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 Le choix d’un sujet de recherche est toujours un moment-clé dans sa phase de 
réalisation. Il a été démontré que le choix des sujets est fortement influencé par l’expérience 
acquise ainsi que par la personnalité de ceux qui effectuent la recherche (Depelteau, 2000, pp. 
97-125). Notre choix est effectivement ancré dans ce modèle. Tout au long de notre formation 
à la HEP, dans l’établissement où nous enseignons actuellement ou encore lors de nos divers 
stages, nous avons eu fréquemment l’occasion d’assister à des conversations informelles entre 
enseignants débutants, confirmés ou enseignants en devenir, dans des salles des maîtres ou 
ailleurs. Nous avons ainsi pu constater qu’une grande partie des thèmes de discussion tournait 
autour de la gestion de classe, de l’autorité ou de la relation entre un enseignant et un/des élèves. 
Ainsi, en tendant l’oreille, nous avons pu entendre quelques phrases ou réflexions qui nous ont 
interpellés et qui ont été le socle qui nous a conduits à la réalisation de ce mémoire. En suivant 
ces discussions, il était souvent question de savoir pourquoi avec certains enseignants, des 
classes pouvaient être adorables et travailleuses alors que les mêmes élèves pouvaient être 
insupportables avec d’autres enseignants. Divers critères étaient discutés (le genre de la 
personne, son expérience, son apparence), qui pourraient ainsi permettre de juger, d’évaluer en 
terme de qualité l’autorité d’un enseignant, mais aucun consensus ne se dégageait clairement. 
L’actualité et les nombreux travaux de recherche portant sur le thème de l’autorité tendent à 
indiquer que ce sujet est au cœur de nombreuses préoccupations dans le monde de 
l’enseignement. Il nous a ainsi paru intéressant de confronter les nombreux stéréotypes 
énumérés ci-dessus à la réalité du terrain. 
Une autre observation au cours de nos différents stages nous a amené à ce sujet. Nous avons eu 
l’occasion d’être confrontés à deux pratiques qui nous apparaissent opposées. D’une part à 
certains enseignants qui n’avaient pas le besoin de faire appel aux pratiques disciplinaires 
habituelles (établissement d’un cadre strict, remarques, sanctions, punitions, etc…) pour gérer 
la classe et à d’autres enseignants qui, avec la même classe, devaient mettre en place une batterie 
de mesures, parfois d’entente avec la direction ou le maitre de classe, pour parvenir à prodiguer 
leur enseignement dans un climat tolérable. 
C’est donc tout naturellement que nous est venue l’idée de faire un travail de recherche sur la 
notion de l’autorité. Mais il nous restait à choisir un angle d’approche, à proposer un 
questionnement inhabituel sur le sujet. La phase de revue de littérature nous a vite montré que 
de nombreux travaux sur le sujet avaient déjà été réalisés. Mais nous avons remarqué que c’était 
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dans bien des cas du point de vue de l’enseignant que le problème avait été abordé. N’ayant pas 
la volonté de refaire ce qui a déjà été effectué ni la prétention de vouloir révolutionner le sujet, 
nous avons donc choisi d’aborder le sujet du point de vue des élèves, de nous intéresser au 
ressenti de l’élève face à cette notion et des pratiques qui en découlent. Nous chercherons ainsi 
à établir ce qu’est l’autorité pour eux, comment ils la perçoivent dans le milieu scolaire et quels 
sont les critères qui font qu’ils définissent une personne comme ayant de l’autorité. En allant 
plus loin, nous nous demanderons si la perception des élèves peut donner des indications sur 
l’efficacité de l’une ou l’autre de nos pratiques habituelles et s’il existe des pistes d’action pour 
développer ou simplement réfléchir notre autorité en étant conscient des représentations, si ce 
n’est de tous, du moins de certains de nos élèves. 
1.1.  Cadre conceptuel 
 
L’autorité est un terme présent dans le langage courant, mais il recouvre une connotation 
particulière dans les domaines touchant à l’éducation, en particulier dans celui de 
l’enseignement, dont chacun a une idée bien précise, puisque si tout le monde n’est pas 
enseignant, tout le monde a été, en un temps plus ou moins récent, élève. Dans le contexte 
scolaire, l’enseignant possède, en théorie du moins, une autorité sur les élèves, qui lui est 
accordée par les institutions. 
En remontant à la source du mot, c’est-à-dire si l’on étudie son étymologie pour comprendre le 
concept d’autorité, on trouve, selon le dictionnaire Littré, le terme latin auctoritas, qui signifie 
« qui permet de faire grandir », et qui est issu de la même racine que le mot auctor, qui signifie 
« auteur ». Cependant, dans la conception commune, on rencontre plus souvent la connotation, 
vue négativement, d’une position hiérarchique : lorsqu’une personne manifeste de l’autorité, 
elle se placerait – ou serait placée – dans une position supérieure à une ou plusieurs autres 
personnes qui devraient alors se plier à son autorité, s’y soumettre, voire la subir. On est bien 
loin de l’étymologie de « faire grandir » mentionnée plus haut… Peut-être avons-nous ici un 
élément de réponse à la question du débat qui porte sur l’autorité dans le monde de l’école ? 
En étudiant de plus près le terme, on peut s’apercevoir qu’il recouvre un grand nombre de 
définitions variées et parfois même contradictoires. Hannah Arendt (1972, p. 123), dans une 
réflexion philosophique sur l’autorité, tente de nuancer le lien qui existe entre pouvoir et 
autorité :  
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« Puisque l'autorité requiert toujours l'obéissance, on la prend souvent 
pour une forme de pouvoir ou de violence. Pourtant l'autorité exclut 
l'usage de moyens extérieurs de coercition ; là où la force est employée, 
l'autorité proprement dite a échoué. L'autorité, d'autre part, est 
incompatible avec la persuasion qui présuppose l'égalité et opère par 
un processus d'argumentation. Là où on a recours à des arguments, 
l'autorité est laissée de côté. Face à l'ordre égalitaire de la persuasion, 
se tient l'ordre autoritaire, qui est toujours hiérarchique. S'il faut 
vraiment définir l'autorité, alors ce doit être en l'opposant à la fois à la 
contrainte par force et à la persuasion par arguments. » 
D’après Arendt, l’autorité n’est donc ni un instrument de soumission brute, voire physique, ni 
l’objet d’une réflexion commune, qui serait co-construit entre les différents acteurs. 
Apparemment, les sujets qui subissent l’autorité d’un ascendant n’ont pas leur mot à dire. Voici 
pour le point de vue philosophique, mais qu’en disent les pédagogues ? 
Dans son ouvrage au titre provocateur, « Autorité ou éducation ? », Houssaye (1998) part du 
postulat que l’autorité n’a pas sa place à l’école, et qu’elle ne devrait tout simplement pas 
exister, dès lors qu’on envisage d’éduquer. L’argumentaire de Houssaye et celui de Arendt, 
bien qu’intéressants, nous semblent pourtant trop en décalage avec notre profession et les 
valeurs de l’école, parmi lesquelles l’instruction et la formation de futurs citoyens responsables 
d’eux-mêmes. Au contraire d’Houssaye, nous estimons que l’autorité existe à l’école, qu’elle y 
est nécessaire et légitime ; à l’opposé d’Arendt, nous pensons que cette autorité peut et doit se 
construire avec les élèves, dans cette optique de responsabilisation et d’autonomisation, 
entendus ici comme des processus. 
La définition de Robbes (2006), qui estime qu’au contraire, l’autorité occupe une place 
fondamentale dans le processus éducatif, est celle que nous retenons dans le cadre de ce travail 
: mutuelle, négociée, la reconnaissance constitue l’élément essentiel du processus de 
légitimation de l’autorité. Nous affirmons enfin qu’ainsi envisagée, l’autorité est par essence 
éducative. 
Les différents types d’autorité 
Les pédagogues ont longuement étudié et écrit sur l’autorité. Comme nous l’avons cité 
plus haut, Bruno Robbes fait partie de ceux qui estiment que l’autorité a pleinement sa place 
dans le processus éducatif. Il distingue dans ses travaux sur l’autorité trois conceptions 
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différentes de l’autorité. De ces trois conceptions émergent donc trois manières pour 
l’enseignant d’instaurer son autorité au sein d’une classe. 
La première est ce qu’il nomme l’autorité autoritariste. C’est sous ce nom que se réfère la 
pensée commune lorsque l’on parle d’autorité. Lorsqu’il est question d’un retour à l’autorité 
comme certains politiques aiment à dire, l’on fait donc référence à cette autorité autoritariste ou 
appelée tout simplement traditionnelle. Robbes (2016, p. 15) la définit donc ainsi : le détenteur 
d’une fonction statutaire, d’une position institutionnelle exerce une domination sur l’autre afin 
d’obtenir de lui une obéissance inconditionnelle, sous la forme d’une soumission. L’autorité est 
donc ici perçue dans le sens de la domination sur l’autre, dans le but d’obtenir l’obéissance des 
élèves, voire leur soumission. On peut rapprocher cette conception de celle d’Arendt, vue plus 
haut. Concrètement, cela se traduit dans la vie de classe avec des profils d’enseignants qui 
auraient recours de façon excessive à la punition, dans un cadre où aucune négociation ne serait 
envisagée. L’autorité autoritariste exclut donc de fait l’échange entre enseignant et élèves. Pour 
reprendre les mots de Robbes (2010, p. 122) : l’autre n’est pas pris en compte comme sujet.  
Une vision totalement opposée à l’autorité autoritariste est également proposée et expliquée par 
Robbes : il s’agit de l’autorité évacuée. Si la première vision prônait un cadre strict avec des 
règles qui doivent être respectées sans négociation possible, l’autorité évacuée, elle, se 
caractérise par une absence de cadre. Robbes (2016, p. 19).  nous explique que cette conception 
aurait émergé depuis la seconde moitié du XXème siècle, dans un contexte où l’autorité était vue 
comme un héritage de la vision patriarcale de la société, et où le rejet de cette vision était alors 
salutaire. La montée des besoins individualistes a entrainé « l’affaiblissement des cadres 
institutionnelles traditionalistes et rompu ce qui faisait consensus et le lien social. » En matière 
d’éducation, l’absence de cadre, de limites imposées et une potentielle peur du conflit amènent 
une perte du statut des différents protagonistes. Robbes  (2016, pp. 19-20) va même plus loin 
en disant que le risque est que les rôles peuvent être totalement inversés dans le cadre familial 
par exemple lorsque l’enfant a le dernier mot lors d’une discussion ou d’un litige, ou que 
l’adolescent tente de se fixer ses propres limites. Qui n’a jamais vu ou entendu un enseignant, 
officiant dans des classes qui peuvent être parfois difficiles, dire qu’il n’avait plus la force 
d’intervenir de peur que le ou les élèves ne le prennent mal et donc qu’il ne soit plus apprécié 
de ceux-ci ? L’enseignant, dans ces différents cas de figure, refuse donc d’endosser son rôle de 
porteur d’autorité en se déchargeant de ce rôle. On peut rapprocher cette conception de celle 
d’Houssaye que nous évoquions précédemment. 
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À ce stade, nous nous retrouvons donc face à deux conceptions de l’autorité des enseignants, 
l’une jugée comme étant excessive et l’autre comme étant absente, deux conceptions qui mènent 
selon Robbes (2006) « à une impasse ».  
Pour surmonter cet écueil, Robbes propose donc une alternative. La troisième conception de 
l’autorité, celle qu’il nomme l’autorité éducative, est vue comme une nouvelle autorité 
mélangeant subtilement des caractéristiques des deux autres conceptions expliquées ci-dessus. 
Dans cette conception, trois significations lui sont intimement liées et doivent être travaillées 
ensemble (Robbes, 2006). Traduits par les verbes « être », « avoir » et « faire », Robbes définit 
trois pôles de l’autorité qui connotent chacun un enjeu, un rôle éducatif particulier que sont :  
L’autorité statutaire (être l’autorité) 
Robbes (2006) la définit ainsi : le pouvoir dont sont investies certaines personnes à raison de 
la fonction qu’elles remplissent dans un cadre institutionnel déterminé. Comme cette autorité 
est transmise par l’institution, celle-ci est donc un état de fait non-négociable. L’autorité 
statutaire revêt deux dimensions. Elle est générationnelle et institutionnelle. En ce qui concerne 
la distinction générationnelle, celle-ci se caractérise par la distinction adulte/enfant ou 
adulte/adolescent. Cette différence de statut générationnelle tient un rôle éducatif, car même si 
l’enseignant reste proche en âge de ses élèves, son rôle d’adulte maintient ce rôle éducatif. Cette 
asymétrie première fonde aussi la relation d’enseignement à l’école, avant même d’envisager 
les statuts d’enseignant et d’élève. C’est l’antériorité qui permet la transmission de la culture et 
du savoir (Robbes, 2016, p. 27).  L’autre dimension est institutionnelle. Elle se rapporte aux 
différentes missions de l’enseignant. Dans ce cas aussi la relation est asymétrique. L’enseignant 
remplit une mission bien précise qui elle-même s’inscrit dans la mission de l’établissement 
(Robbes, 2016, p. 28). Si un enseignant se retrouve devant une classe, c’est que son statut a été 
reconnu en tant que tel par l’établissement, la direction, ses pairs et que de fait il est légitime 
auprès des élèves et donc porteur d’autorité. 
L’autorité de l’auteur (avoir de l’autorité) 
C’est sur la personne elle-même que se porte cette signification de l’autorité. À travers son 
parcours, ses expériences, sa vie, la personne acquiert de la confiance en soi, prend le recul 
nécessaire pour « se confronter à l’autre avec son savoir et ses manques » (Robbes, 2006). La 
confiance en soi ainsi obtenue affine sa personnalité et permet à l’individu de s’affirmer dans 
ses relations. La personne va également évoluer en fonction des rencontres avec autrui 
effectuées au cours de la vie. Toutes ces choses vont lui donner cette force, cette confiance qui 
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permettra à l’individu d’accéder à des postes à responsabilités où l’autorité est nécessaire. 
Robbes le précise (2016, p. 30) cette autorité n’a rien de naturel. Ce sont les événements de la 
vie, les rencontres et les actes, l’expérience pour résumer, qui permettent à cette personne 
d’assumer son statut et de mettre en œuvre les savoirs acquis. 
L’autorité de capacité ou de compétence (faire autorité) 
Ici, ce sont les savoirs d’action qui sont mobilisés et mis en œuvre par le porteur d’autorité dans 
sa pratique en classe (Robbes, 2016, p. 31). Dans ce même ouvrage, Robbes souligne que 
« l’autorité de l’enseignant n’est pas « naturelle », mais qu’elle résulte d’une construction de 
savoirs dans l’action. » Il stipule plus loin que ces savoirs d’action concernent deux grands 
domaines. Premièrement les savoirs en termes de dispositifs pédagogiques mis en place par 
l’enseignant favorisant les apprentissages des élèves. Notre formation à la HEP nous apprend 
justement à acquérir ces savoirs d’action en créant des séquences prenant en compte leur mode 
de pensées et en présentant les contenus des savoirs sous diverses modalités, en soignant la 
présentation, etc… Deuxièmement les savoirs en termes de communication : il apparaît très 
clairement à travers la littérature de recherche que la communication dans toutes ses dimensions 
corporelles (verbale et non verbale : regard, gestuelle, etc…) joue un rôle essentiel dans la 
transmission des messages d’autorité (Robbes, 2016, p. 32).  
À cela s’ajoute une reconnaissance mutuelle entre élèves et enseignant. L’autorité se construit 
donc en situation et avec les élèves. Il faut éviter tout contresens, l’autorité n’est pas un 
instrument de pouvoir pour se faire obéir, elle s’impose d’elle-même. Il s’agirait ainsi de trouver 
des actions d’autorité qui permettent de ne pas l’imposer, mais de la faire « partager » aux 
élèves. La qualité de la relation éducative est l’une des conditions à cela. En effet, les élèves, 
s’ils reconnaissent la légitimité, le statut et les compétences de l’enseignant, acceptent la 
hiérarchie inhérente à sa position. En l’acceptant, ils peuvent la respecter et être conscients que 
l’autorité est fondée sur l’asymétrie enseignant-élèves et non sur une réciprocité des postures. 
 
1.2.  Problématique  
 
 Nous avons donc cherché à trouver notre angle d’approche du sujet afin de le formuler 
sous la forme d’une question de recherche qui soit le point de départ de notre mémoire. 
Notre intérêt s’est porté sur les représentations des élèves au sujet de l’autorité de leurs 
enseignants. Nous nous sommes ainsi demandé quelles conceptions de l’autorité de 
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l’enseignant au début du secondaire I émergent lorsqu’on amène des élèves de neuvième année 
à en discuter ? En partant de cette première étape, nous avons ensuite cherché à découper la 
question en plusieurs sous-questions pour tenter de couvrir l’ensemble des aspects de l’autorité. 
La question des représentations, il était impossible de la poser telle quelle aux élèves et d’avoir 
une discussion structurée et pertinente. Nous avons donc créé un guide d’entretien1 qui 
permettait de suivre un cheminement logique pour les élèves, et pour nous d’avoir un balisage 
de la discussion que nous souhaitions mener. 
 
Nous avons pris le parti de questionner les représentations d’élèves de voie prégymnasiale. 
Notre échantillon se compose, par contrainte technique et temporelle, d’élèves de la voie 
prégymnasiale, dans la fin de leur première année d’études secondaires dans la région 
lausannoise. Ils ont vécu il y a moins d’une année la transition du niveau primaire vers le niveau 
secondaire de l’école obligatoire. 
Nous avons noté lors des entretiens avec ces élèves que ces derniers ont évoqué et cité en 
exemple à plusieurs reprises leurs enseignants du primaire afin d’illustrer leurs propos, ou 
encore pour comparer leurs représentations ou leurs expériences de l’autorité au primaire et/ou 
au secondaire.  
Il nous a semblé pertinent de le mentionner, car cela ajoute une dimension à la question des 
représentations des élèves au sujet de l’autorité de leurs enseignants : la prise en compte des 
différences qu’ils évoquent entre leurs expériences de l’autorité au primaire et au secondaire.  
2. Méthode 
 Nous avons opté pour une méthode d’investigation inductive pour notre recherche, et 
ceci pour deux raisons au moins. D’une part, en regard du peu de recherches disponibles en lien 
avec notre problématique ; d’autre part, relativement à notre choix de travailler à partir de 
représentations d’élèves au sujet de l’autorité de leurs enseignants. La théorisation ancrée nous 
a ainsi semblée particulièrement adaptée, puisque son principe même est de ne pas partir d’une 
théorie préétablie – qui n’existe pas dans le cadre de notre recherche – mais plutôt de construire 
petit à petit cette théorisation au fil de notre recherche. Ainsi que l’expliquent (Glauser et 
Strauss, 2010, cités par Herpin) : 
                                                           
1 Voir annexe n°1. 
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« la procédure de codage,  de  la  première  démarche,  doit  
accompagner  l'analyse  conceptuelle,  de  la seconde.  En  continu,  le  
chercheur  doit  donc  confronter  l'état  de  son  analyse  aux données 
qu'il recueille et, en fonction des réflexions que lui suggère cette 
comparaison, infléchir  le  recueil  de  nouvelles  données. » 
Nous verrons plus en détails dans la section suivante les jalons de cette théorie.  
2.1. La théorie ancrée 
 La théorie – ou théorisation – ancrée est une méthode d’analyse de données qui, comme 
son nom l’indique, a pour objectif de produire une théorisation qui soit ancrée dans les données. 
Selon Paillé (1994), théoriser revient à « dégager le sens d’un événement, […] lier dans un 
schéma explicatif divers éléments d’une situation, […] renouveler la compréhension d’un 
phénomène en le mettant différemment en lumière. » Nous n’avons pas la prétention de produire 
une théorie, mais plutôt de mettre l’accent sur un processus de nature itérative, qui fasse des 
allers et retours constants entre les données brutes et l’émergence d’une conceptualisation. En 
effet, « une théorie ancrée est construite et validée simultanément par la comparaison constatée 
entre la réalité observée et l’analyse en émergence » (Paillé, 1994, p. 150). 
Ce qui nous a convaincu d’adopter les étapes de cette méthode d’analyse comme fil rouge pour 
la présente recherche est le traitement réservé aux données, qui sont « recueillies dans le cadre 
d’une recherche qualitative dont l’une des caractéristiques majeures est la simultanéité de la 
collecte et de l’analyse, au moins au cours des premières étapes » (Paillé, 1994, p. 152). 
La nature progressive de cette méthode d’analyse et la simultanéité de la collecte et de l’analyse 
que nous avons évoquée plus haut correspondent à ce que nous avions déjà commencé à mettre 
en œuvre. Intuitivement, une fois qu’un entretien était enregistré, nous le transcrivions 
rapidement, et dans le même mouvement, nous prenions des notes dans les marges et 
soulignions quelques passages qui nous paraissaient saillants en regard de nos questions de 
recherche.  
À la lecture de l’article de Paillé (1994, p. 154), nous avons pris conscience que nous étions en 
train de procéder à ce qu’il nomme « la codification initiale », définie comme : 
 « Dégager, relever, nommer, résumer, thématiser, presque ligne par 
ligne, le propos développé à l’intérieur du corpus sur lequel porte 
l’analyse. […] Le chercheur procède dont à une lecture attentive de la 
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transcription […] puis tente de qualifier par des mots ou des 
expressions le propos d’ensemble ». 
Le choix d’une approche itérative et inductive proposée pour l’analyse de données dans la 
théorisation ancrée de Paillé correspondait à nos objectifs de recherche. Faire émerger des 
unités de sens, les mettre en relation, observer les tendances qui se dégagent ainsi qu’un 
éventuel degré de consensus et de dissension, « s’intéresser au processus plutôt qu’au résultat » 
(Paillé, 1994, pp. 149-150) : nous y avons trouvé tout ce que nous souhaitions mettre en œuvre.  
Paillé (1994, p. 150) précise que l’analyse par théorisation ancrée n’est en rien une analyse de 
contenu. L’analyse par théorisation ancrée comporte des étapes de catégorisation puis de mise 
en relation des différentes unités de sens. Dans ce travail, nous ne prétendons pas évincer 
complètement l’idée d’une analyse de contenu, pour la simple raison qu’en tant que chercheur 
peu expérimenté, nous ne saurions garantir une application stricte de l’analyse de contenu, non 
plus que de la théorisation ancrée : nous en prenons les étapes proposées par Paillé comme 
modèle pour l’analyse, mais elle n’est pas exclusive face à d’autres démarches analytiques. 
Nous avons donc intégré, dans notre démarche, d’autres éléments de méthodologie qualitative 
que ceux de Paillé, lorsque cela nous semblait nécessaire.  
L’analyse de données que nous proposons se réfère également à la méthodologie proposée par 
Abrial et Louvel (Bréchon et al., 2011, pp. 65-82) notamment l’étape que ces auteurs nomment 
« l’inférence » (Bréchon et al., 2011, p. 76). Elle consiste, sur la base des catégories mises en 
lumière par la grille d’analyse, à procéder à une analyse dite horizontale, qui « s’intéresse aux 
discours recueillis sur chaque thématique » (Bréchon et al., 2011, p. 79), qui nous permettra 
d’établir quels sont les consensus ou dissensions au sein des discours de nos interrogés en 
fonction d’une même catégorie ou d’un même thème. 
2.2. Description des instruments  
 
Nous avons ainsi choisi de récolter nos données par le biais d’entretiens collectifs avec 
les élèves concernés. Notre préoccupation première, qui s’est confirmée empiriquement à la 
lecture de la théorisation ancrée (Paillé, 1994, pp. 147-181) consistait à découvrir a posteriori 
la cohérence interne de nos données, sans formulation d’hypothèses ou de présupposés sur les 
représentations et les pratiques de notre population d’étude, autrement dit de manière inductive. 
En regard de la manière la plus à même d’aborder les pratiques d’une population, Blanchet et 
Gotman (2007) expliquent que « l’entretien déroule le cours des choses, propose les éléments 
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contenus dans les phénomènes étudiés, leurs composants […] les rationalités propres aux 
acteurs, celles à partir desquelles ils se meuvent dans un espace social […] ».  
Par rapport à la théorisation ancrée, que nous avons choisie comme fil conducteur pour ce 
travail de recherche, l’entretien collectif comme outil de récolte de données a confirmé sa 
pertinence pour l’approche inductive que nous souhaitions mener : en partant des données 
brutes, nous pourrions explorer le contenu des représentations des élèves de 9VP, sans être 
soumis à un cadre théorique a priori. 
Pour préciser nos objectifs et adapter notre guide d’entretien, Bréchon (2011, p. 41) préconise 
de distinguer les différents registres d’intervention qui auront lieu lors de l’entretien. Notre 
entretien a été construit sur un registre modal pour sa première partie, dans laquelle ont été 
questionnées des « logiques de représentation, [des] visions du monde, [des] idéologies ou 
[des] systèmes de valeurs » (Bréchon, 2011, p. 41). 
Afin de répondre à ces questionnements, notre guide d’entretien nécessitait une certaine 
structuration, pour n’omettre aucun de ces aspects lors des entretiens proprement dits. 
Cependant, pour rester au plus proche du discours de nos répondants et accéder le plus aisément 
à leurs représentations, il fallait également laisser à ce guide une certaine souplesse, afin de 
permettre à l’interviewer de s’adapter aux diverses manières de s’exprimer des répondants. Il 
nous semblait important que ces derniers aient l’impression de participer à une discussion, mais 
plus encore qu’ils se sentent à l’aise : ceci afin de leur permettre d’aborder leurs représentations 
de la manière la plus « naturelle » possible.  
Blanchet et Gotman (2007, p. 37) estiment que « l’entretien s’impose à chaque fois que l’on 
ignore le monde de références, ou que l’on ne veut pas décider a priori du système de cohérence 
interne des informations recherchées. » En regard de ces considérations, le mode de récolte de 
données que nous avons choisi est le focus-groupe. 
2.2.1. Le focus-groupe  
 
 Afin de recueillir les représentations des élèves en première année de secondaire 1 au 
sujet de l’autorité des enseignants, nous avons choisi de mener des focus-groupes d’environ 
quarante-cinq minutes. Cet instrument de récolte de données nous a paru approprié pour récolter 
les représentations d’adolescents : en effet, le fait que les participants se connaissent au 
préalable permettait à ceux-ci de se sentir plus en sécurité, et ainsi de faire émerger plus 
aisément leurs représentations au sein des discussions. Pour notre part, ainsi que le notent 
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Kitzinger et ses collègues (Kitzinger, Markova, Kalampalikis, 2004, p. 239) « les focus groupes 
permettent de centrer la conversation sur un sujet particulier [et] permettent d’analyser 
comment les représentations sociales sont “construites, transmises, transformées et soutenues 
dans les processus communicationnels” (Linell, 2001.) ». 
Nous avons recruté les participants directement dans les classes, pendant les cours, après avoir 
demandé l’accord préalable de leurs enseignants afin de passer dans les classes du degré 
secondaire afin de présenter notre projet de recherche. Pour ce faire, nous avons préparé une 
fiche explicative à l’intention des enseignants, dans laquelle ils pouvaient choisir les moments 
qui leur convenaient pour notre passage dans leur classe.2 
Face aux élèves, nous avons expliqué simplement notre démarche et notre projet de recherche, 
en essayant de donner le moins d’informations possibles sur le sujet des focus-groupes – nous 
avons simplement dit qu’il s’agissait de discuter en groupe et de donner leur avis personnel au 
sujet de l’autorité- Nous avons particulièrement insisté sur la confidentialité et l’anonymat que 
nous leur garantissions, comme expliqué dans la section ci-dessous « Ethique des entretiens ». 
Sur le moment, plusieurs dizaines d’élèves de tous les degrés du secondaire 1 se sont déclarés 
intéressés à participer aux focus-groupes. Il faut préciser que nous leur avons promis un petit 
en-cas au terme des entretiens. En effet, ainsi que le précisent Kitzinger et ses collègues 
(Kitzinger, Markova, Kalampalikis, p. 240) : 
« Le recrutement […] nécessite, d’abord, de convaincre les 
participants […] Certains chercheurs évitent cet écueil en se rendant à 
des réunions déjà prévues, dans lesquelles ils sont sûrs d’être en 
présence de la plupart des membres […] d’autres incitent les membres 
en leur offrant une contrepartie quelconque. » 
2.2.2. Guide d’entretien 
 Afin d’interroger les représentations des élèves, nous avons construit un guide 
d’entretien qui fonctionne comme un canevas, c’est-à-dire qu’il est conçu pour être souple et 
s’adapter en fonction de ce qui allait être dit par les élèves. Notre objectif était de conduire des 
entretiens compréhensifs, soit des conversations entre nous et les élèves, et non pas une séance 
de questions-réponses listées. Pour cela, nous avons organisé les questions de manière à ce 
qu’elles s’enchaînent le plus naturellement possible. Nous savions que si l’un ou l’autre élève 
                                                           
2 Voir annexe n°2. 
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abordait un thème prévu plus tard dans le canevas, nous l’exploiterions au moment où ce dernier 
émergerait, et reprendrions le fil du guide plus tard. Il est à noter ici que cela constituait, en 
pratique, une difficulté supplémentaire pour nous, puisqu’il fallait tout à la fois cadrer les 
discussions, mais conserver aussi un maximum de spontanéité dans le déroulement des 
entretiens. 
Rappelons ici que selon la théorie ancrée (Paillé, 1994), il s’agissait de ne pas partir de 
conceptions ou d’hypothèses préétablies. Le guide d’entretien a donc été construit à partir d’une 
liste de mots-clés en lien avec l’autorité, qui soient suffisamment courants et usuels pour des 
élèves n’ayant évidemment aucune notion théorique à ce sujet. Ces mots ont ensuite été 
formulés à l’intérieur de questions.  
C’est alors que nous avons organisé cette liste de questions en fonction de catégories 
communes : en premier lieu, ce qui relevait de la définition de l’autorité du point de vue des 
élèves, avec des questions très larges ; puis nous entrions dans les représentations proprement 
dites, en jouant sur des oppositions conceptuelles, telles que : inné / acquis ; défaut d’autorité / 
surplus d’autorité – autoritarisme ; ou encore : autorité construite sur la durée / immédiate. Nous 
avons également posé la question des facteurs d’influence, comme le genre, le sexe et 
l’expérience des enseignants.  
Afin de tester la validité de nos questions, nous voulions au début mener un entretien 
exploratoire avec un petit groupe d’élèves. Cependant, par manque de temps, nous avons 
simplement fait passer un entretien-test à un élève ne faisant pas partie de notre échantillon, 
mais issu de notre population d’étude – un élève de 9VP – afin de voir si les questions lui 
semblaient claires, ce qui était le cas.  
2.2.3. Ethique des entretiens 
 
 Préalablement à chaque entretien, nous avons soumis aux participants les critères que 
nous avons jugés importants afin de garantir l’éthique de notre recherche.  
Une récolte de données basée sur des entretiens de groupe suppose, pour une démarche 
qualitative, l’enregistrement sur un support audio du contenu des entretiens, afin de garantir 
leur exhaustivité. Dans un second temps, cette analyse qualitative nécessite la transcription de 
ces entretiens audio. Enfin, nous voulions garantir à nos participants que nous adopterions une 
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attitude non-jugeante à l’égard de leurs propos, et qu’ils étaient libres d’arrêter l’entretien à tout 
instant sans devoir en préciser la raison.  
 Nous avons donc établi les critères éthiques suivants :  
1. Anonymat : Aucune donnée personnelle ne sera mentionnée dans le travail de recherche. 
Toute donnée récoltée durant l’entretien qui pourrait identifier le répondant ou d’autres 
personnes sera anonymisée.  
2. Confidentialité : Les enregistrements audio, une fois leur transcription achevée, seront 
intégralement effacés. Aucun échange avec des tiers, oralement ou par écrit, n’aura lieu au sujet 
des répondants aux entretiens ou sur le déroulement de ces derniers.  
3. Non-jugement : Au cours de l’entretien, le répondant peut donner librement son opinion 
personnelle à l’interviewer sans crainte d’être jugé sur ses paroles.  
4. Consentement libre : Le répondant peut, au cours de l’entretien, décider de ne pas poursuivre 
ou de se retirer sans devoir en préciser la raison.  
Ces aspects ont été présentés aux interviewés en début d’entretien. Ensuite, l’enregistrement 
audio était enclenché et l’entretien débutait. 
2.3. Description de la population 
 
 Notre population d’étude initiale était les élèves du degré secondaire 1 au sens large. 
Lors de la phase du recrutement des participants, nous sommes passés dans les classes pour 
expliquer notre démarche aux élèves, et avec l’accord de leurs enseignants, avons proposé à des 
classes de neuvième, dixième et onzième année, toutes voies et tous niveaux confondus, de 
participer à notre recherche. Les classes, dont le nombre de participants était suffisant lors de 
notre première phase de recherche de participants aux focus-groupes, étaient à ce moment-là 
composées d’élèves de neuvième année, toutes voies et tous niveaux confondus.  
Lorsque nous sommes revenus vers les élèves pour leur donner le lieu et le moment choisi, en 
concertation avec les enseignants concernés, il ne restait que deux classes de neuvième année 
de voie prégymnasiale qui remplissaient les conditions minimales des focus-groupes : d’une 
part, il fallait réussir à définir pour un focus-groupe, dans un laps de temps limité, un horaire 
compatible avec les emplois du temps de chacun ; d’autre part, que le nombre de participants 
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soit adéquat – de six à dix élèves – pour le type de récolte de données que nous souhaitions 
mener : des focus-groupes.  
2.3.1. Description de l’échantillon 
 
 Notre échantillon se compose de deux groupes de six et huit élèves, tous de neuvième 
année, en voie prégymnasiale dans le même établissement secondaire de la région lausannoise. 
Parmi les participants, il y a treize élèves de sexe masculin et une élève de sexe féminin. Ils 
sont âgés de douze à quatorze ans et de nationalités variées. La plupart ont effectué toute leur 
scolarité en Suisse, certains dans le même établissement.  
2.4. Déroulement des entretiens 
 
 Nous avons choisi un mode d’accès direct (Blanchet, Gotman, 2007, p. 53) pour entrer 
en contact avec nos participants. 
Le choix de l’environnement dans lequel se dérouleraient les entretiens nous a semblé revêtir 
une importance particulière (Blanchet, Gotman, 2007, p. 67). Souhaitant aborder les 
représentations des élèves, il fallait un environnement qui soit favorable à l’émergence et à la 
verbalisation de ces représentations. Nous avons donc estimé judicieux de conduire les 
entretiens dans un lieu familier pour les répondants : dans les établissements scolaires. 
Nous avons rencontré quelques difficultés lorsque certains répondants ont entamé des 
digressions dans lesquelles nous voyions parfois difficilement le lien avec la question que nous 
croyions avoir formulée. Il est aussi arrivé qu’un élève comprenne notre demande d’une 
manière que nous n’avions pas escomptée, et que sa réponse ne réponde pas ou peu à notre 
questionnement réel. Dans ces deux cas de figure, nous n’avons évidemment pas interrompu le 
participant, afin de préserver sa sensibilité et pour ne pas prendre le risque de le heurter. Notre 
stratégie a été de laisser terminer la personne, puis de poser la question qui nous intéressait 
d’une autre manière, en employant d’autres termes. Heureusement, ces événements imprévus 
sont restés marginaux en regard du total de nos entretiens. 
Un autre écueil possible dans l’exploration des représentations d’élèves est que ces derniers, 
habitués à la forme scolaire dans laquelle une seule réponse est le plus souvent acceptée, 
auraient du mal à parler librement de l’autorité. Durant les entretiens, la relation de confiance 
établie avec ces élèves nous a permis de le contourner.  
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De manière générale, les entretiens se sont déroulés sans problème majeur. Les participants 
étaient investis dans l’entretien ; les questions posées leur semblaient claires puisqu’ils y 
répondaient sans avoir besoin de demander des précisions. À de nombreuses reprises, les 
participants, pris dans la discussion, anticipaient sur le guide d’entretien et évoquaient des 
éléments avant même que nous ne les interrogions sur ces derniers.  
Finalement, il nous tient à cœur de préciser que certains élèves nous ont signifié avoir trouvé 
du plaisir à parler dans le cadre d’une recherche. D’autres nous ont même remerciés de leur 
avoir donné l’occasion de réfléchir à leurs conceptions et d’avoir pu les verbaliser. Ainsi que le 
relève Gonthier (Bréchon et al., 2011, p. 63) « l’entretien peut tout à fait induire des effets de 
vérité positifs ou des prises de conscience plaisantes pour l’enquêté. De même, la perspective 
personnelle de l’enquêteur se transforme à mesure qu’il réalise des entretiens […] il gagne en 
précision, en intelligibilité et souvent aussi en plaisir. » 
Pour notre part, malgré une certaine pression due au souci de procéder à une récolte de données 
adéquate du point de vue scientifique, nous avons vécu ces entretiens comme un enrichissement 
personnel très important et une profonde expérience humaine. Des sensibilités, des confidences 
parfois ont fait jour, une relation de confiance s’est instaurée avec chacun d’entre eux.  
En regard de cela, nous souhaitions présenter et analyser les données que nous avons récoltées 
au plus proche de l’authenticité avec laquelle elles nous ont été livrées. Le choix de la méthode 





 Notre corpus a été transcrit de manière quasi-simultanée aux entretiens individuels, 
comme le préconisait la théorisation ancrée (Paillé, 1994). Nous avons choisi de faire une 
transcription simple, et de ne pas tenir compte des éléments paraverbaux dans la transcription 
elle-même, bien que lors de l’écoute puis de l’analyse, ils aient certainement eu une influence 
sur notre perception de chacun des entretiens. Nous avons effectué une transcription quasiment 
intégrale des entretiens, sur support informatique. Dans les jours suivant l’entretien, le matériel 
audio récolté était transcrit, ce qui nous a permis de maintenir la simultanéité de la collecte et 
de l’analyse prévue par Paillé – et une première lecture flottante à la recherche d’éléments 
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saillants était effectuée dans le même temps. Lors de la transcription, un code couleur a par 
exemple été établi pour différencier ces éléments au fur et à mesure qu’ils apparaissaient, ce 
qui peut s’apparenter à une pré-codification, faite d’allers et retours entre la récolte et l’analyse 
de données. 
3.2. Codification initiale 
 
 Notre point de départ a été la codification initiale décrite par Paillé (1994, p. 154) qui 
veut que l’on « pose des questions au corpus afin de dégager, le plus fidèlement possible, […] 
le témoignage livré lors de l’entrevue ». Nous nous sommes également appuyés sur la méthode 
proposée par Abrial et Louvel (Bréchon et al., 2011, p. 73) que nous estimions plus explicite 
pour un analyste débutant :  
« L’enquêteur part des entretiens sans aucune contrainte préalable de catégories […] Tout 
d’abord, l’analyse s’imprègne de son corpus […] il découpe ensuite quelques entretiens […] 
en fonction des thématiques qui apparaissent à la lecture et semblent pertinentes par rapport 
au sujet traité. » 
Suite à la phase de récolte de données couplée à la transcription, nous avons procédé à une 
phase d’imprégnation des données. En les relisant et en les réécoutant de nombreuses fois, afin 
qu’elles paraissent les plus familières possible à l’analyste, nous avions pour objectif, après un 
certain temps d’imprégnation, de voir s’opérer une généralisation. Nous avons été victimes, lors 
de cette phase, de la « prudence empirique » dont parle Paillé (1994, p. 157)  qui représente « la 
difficulté […] de qualifier, nommer, spéculer, ce que [le chercheur] ne se résigne à faire 
qu’avec… prudence. » 
Les lectures successives nous ont permis d’opérer une première sélection de verbatims que nous 
estimions saillants au sein des transcriptions. Nous avons suivi de notre mieux la 
recommandation de Paillé (1994, p. 157) de « mettre à profit la codification initiale, de relire 
les codes, de les regrouper, de les comparer, de les questionner, de les classifier, de chercher 
l’ordre plus élevé. » 
Vers la fin du travail de codification, des catégories ont commencé d’émerger. « Une catégorie 
est ainsi créée à partir de l’exploitation de la codification initiale. Cette catégorie sera 
appliquée au corpus telle quelle lors de la prochaine étape » (Paillé, 1994, p. 158). La 
codification initiale peut être qualifiée de déductive, car nous avons repris les mêmes 
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thématiques que celles de notre guide d’entretien (Bréchon et al., 2011, p. 72). La seconde 
phase, explicitée ci-dessous, sera plutôt assimilée à un travail inductif, puisque les catégories 
ont été créées à partir du corpus uniquement.  
3.3. Catégorisation 
 
 Au terme de la phase de codification initiale, nous avons poursuivi par la création d’une 
grille d’analyse thématique. Selon Blanchet et Gotman (2007, p. 96), « l’identification des 
thèmes et la construction de la grille d’analyse s’effectuent à partir des hypothèses descriptives 
de la recherche, éventuellement reformulées après lecture des entretiens. Elles procèdent d’une 
itération entre hypothèses et corpus ». Suivant ce principe, nous avons extrait les trois thèmes 
qui concernaient notre canevas d’entretien. Les thèmes, puis les catégories qui regroupent 
ensemble ces niveaux, ont de même été créés sur la base des lectures flottantes, faites des 
éléments qui semblaient les plus saillants après la phase d’imprégnation des données. En effet, 
ainsi que le relèvent Blanchet et Gotman, citant Bardin (2007, p. 96) :  
« L’analyse thématique défait en quelque sorte la singularité du discours et 
découpe transversalement, ce qui, d’un entretien à l’autre, se réfère au même 
thème. Elle ignore ainsi la cohérence singulière de l’entretien, et cherche une 
cohérence thématique inter-entretiens. » 
La création de cette grille thématique a été menée à bien de cette manière, par des allers et 
retours successifs entre les données brutes de notre corpus d’entretiens, nos questions de 
recherche, et la sélection de verbatims préalablement effectuée lors de la codification initiale.  
La difficulté majeure de cette étape fut de choisir un nombre adéquat de catégories pour chacun 
des thèmes. Différentes versions de la grille d’analyse ont ainsi été successivement créées et 
remaniées. Finalement, notre choix s’est arrêté sur un nombre de deux à trois catégories pour 
chacun des thèmes : en effet ce nombre nous a paru suffisamment modeste pour conduire, dans 
l’étape suivante, une analyse assez fine et détaillée : nous estimons qu’un nombre plus élevé de 
catégories ne permettait pas une saillance plus importante des unités de sens qui s’y inséreraient, 
non plus qu’il permette d’inclure des unités de sens inexploitées dans notre analyse.  
Notre objectif principal était que lors de l’étape suivante, les unités de sens issues du corpus, 
une fois insérées dans les catégories, « [puissent] rendre compte de la quasi-totalité du corpus 
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(principe d’extension), être fidèle[s] et auto-suffisante[s] (sans retour nécessaire au corpus) » 
(Blanchet, Gotman, 2007, p. 93). 
Ci-dessous, la version finale de notre grille d’analyse thématique : 
 
Thèmes Catégories Sous-catégories 


























Absence de réaction 
  
Tableau 1. Grille d’analyse 
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Une fois que nous avons estimé que les différentes catégories de notre grille étaient à la fois 
suffisamment pertinentes en fonction de nos questions de recherche, inscrites au plus près de 
notre corpus de données, et « [possédaient] un fort pouvoir évocateur […]  [et nommaient] les 
phénomènes en cause » (Paillé, 1994, p. 160) de manière satisfaisante, nous avons procédé à 
l’intégration de notre sélection d’extraits aux différentes catégories de notre grille.  
Nous souhaitions « dégager le plus fidèlement possible et avec le plus de concision possible le 
témoignage livré lors de l’entrevue, et éviter toutefois de répéter le verbatim lui-même » (Paillé, 
1994, p. 154). Nous avons procédé de la manière suivante : dans chaque transcription 
d’entretien, nous avions surligné des extraits, ou « unités de sens » qui nous semblaient 
pertinents pour nos questions de recherche. Nous avons ensuite extrait ces unités de sens des 
transcriptions, et les avons insérées dans les différentes catégories préalablement créées. Cette 
étape nous a permis d’opérer une sélection encore plus fine de nos unités de sens ; ainsi certaines 
unités ont été éliminées, pour ne garder que celles qui « [dégageaient] les propriétés de nos 
catégories » (Paillé, 1994, p. 165).  
Nous devons maintenant expliciter les différents thèmes, catégories et sous-catégories 
énumérés dans le tableau ci-dessus. 
Nous avons, en regard des discussions menées lors des focus-groupes avec les élèves de 9VP, 
identifié trois thèmes principaux dans les discours des participants. Il s’agit de leurs définitions 
de l’autorité, de leurs représentations de l’autorité, et des expériences vécues par les élèves en 
lien avec l’autorité. Au sein du premier thème, nous avons identifié trois catégories de discours : 
les caractéristiques que les élèves attribuent à l’autorité. Basiquement, il s’agit des adjectifs que 
les élèves ont employés pour définir l’autorité. Nous avons subdivisé cette catégorie en deux 
sous-catégories, les adjectifs portant une connotation positive, et ceux ayant une connotation 
plutôt négative de leur point de vue.  
La seconde catégorie comprend toutes les actions entreprises par les enseignants que les élèves 
mettent en lien avec l’autorité. Comme pour la première catégorie, nous avons classé ces 
dernières en fonction de leur connotation, positive ou négative.  
La dernière catégorie, que nous avons nommée « finalités », comporte les verbatims des élèves 
en lien avec les buts, les raisons d’être, l’utilité du concept d’autorité en classe, toujours de leur 
point de vue personnel.  
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Le second thème, qui est en fait notre principale question de recherche, comprend ce que nous 
avons identifié comme des représentations en lien avec l’autorité. Il est intéressant de noter que, 
même sans avoir aucun savoir théorique sur la notion d’autorité, les élèves distinguent, parfois 
de manière très claire, les trois pôles de l’autorité théorisés par Robbes. Nous avons donc choisi 
de nommer de la même manière les trois sous-catégories correspondantes, afin de voir si les 
élèves accordaient plus ou moins d’importance à l’un ou l’autre de ces pôles, dans leurs 
représentations. Nous avons ajouté au thème des représentations la catégorie des facteurs 
d’influence, dans laquelle nous avons classé les verbatims dans lesquels les élèves nommaient 
tous les aspects influençant selon eux l’autorité d’un enseignant, et nous avons subdivisé cette 
catégorie en ceux que les élèves jugeaient contrôlables – par l’enseignant, le plus souvent des 
actions concrètes, résultant d’un choix – et ceux que les élèves jugeaient incontrôlables – 
comme le nombre d’années d’expérience ou le genre de la personne.  
Enfin, le dernier thème que nous avons pu établir est tout ce qui se rapporte aux expériences 
vécues et rapportées par les élèves, autrement dit tous les exemples et les anecdotes, pour 
lesquelles les élèves ont été particulièrement prolixes. Certaines de ces expériences témoignent 
de présence d’autorité de la part de l’enseignant ; d’autres de l’absence de celle-ci.  
Lorsque les élèves ont jugé que l’autorité était présente, ils l’ont parfois jugée appropriée, 
d’autres fois inappropriée. Nous avons construit ainsi nos sous-catégories.  
Quand les élèves estimaient que l’autorité était absente, nous avons observé qu’ils n’estimaient 
jamais que cela soit approprié : une absence d’autorité, selon eux, se rapprochait d’une réaction 
inappropriée – il y aurait dû avoir de l’autorité, cela n’a pas été le cas – ou alors tout simplement 
d’une absence de réaction.  
Voyons maintenant les résultats que nous avons pu extraire de notre analyse. 
4. Résultats 
 
 Nous allons maintenant observer les résultats de notre analyse : il s’agira de voir si l’on 
peut établir des consensus ou des dissensions dans les discours des élèves de 9VP au sujet de 
l’autorité.  
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Définitions de l’autorité : caractéristiques 
 
 Premièrement, au niveau du premier thème, dans leurs définitions de l’autorité, 
regardons les caractéristiques qu’ils relèvent concernant cette dernière, et auxquelles ils 
attribuent une connotation positive : Les élèvent mentionnent à plusieurs reprises des termes en 
lien avec la personnalité de l’enseignant comme « charisme », « confiance en soi », « calme », 
« respect », « gentil », « sympa ». Ils ajoutent cependant des mots comme « strict », et précisent 
que l’enseignant qui possède de l’autorité doit savoir « imposer ses limites ». Nous avons 
observé que la majorité des élèves de 9VP font une claire distinction entre autorité et 
autoritarisme. Un élève dit que « l’autorité n’est pas la peur » et ajoute que « l’autorité ne nait 
pas de la peur, mais du respect ». Une personne ayant de l’autorité, selon eux, permettrait 
d’imposer ses règles et de les faire respecter, sans devoir recourir à des menaces constantes : 
« quelqu’un qui dégage de l’autorité est une personne qui obtient le silence sans menacer ». 
On observe un certain degré de consensus au niveau des caractéristiques à connotation positive, 
concernant la définition de l’autorité.  
En revanche on observe plus de dissensions chez les élèves quand il s’agit de mentionner les 
caractéristiques à connotation négative en lien avec l’autorité : l’un confond en effet autorité et 
autoritarisme : « moi je pense que l’autorité nait de la peur », « si on a peur de quelqu’un, c’est 
qu’il est autoritaire ». Pour cet élève, inspirer de la peur revient à « mettre des punitions », 
« parler fort ». Un autre élève montre sa désapprobation et explique que pour lui « quelqu’un 
qui a de l’autorité n’a pas besoin de forcément punir », ce même élève ajoute que « l’autorité 
nait du respect, et quand on est respectueux envers un professeur, on n’a pas envie de le 
contredire ». Dans le même ordre d’idées que précédemment, cet élève mentionne l’autorité de 
l’auteur « l’autorité vient de la confiance en soi, quelqu’un qui n’est pas sûr de lui ne peut pas 
en avoir ». Ainsi, selon les élèves que nous avons entendus, l’enseignant qui manquerait 
d’assurance aurait du mal à imposer son autorité. Les adjectifs définissant l’autorité que nous 
avons relevés, et qui sont connotés négativement par les élèves sont « méchant », « sévère », 
« qui punit », « qui met trop de sanctions ». On remarque que les sanctions, chez ces élèves, 
sont perçues comme un défaut d’autorité chez la majorité d’entre eux : ils semblent s’accorder 
pour dire qu’un enseignant « qui a de l’autorité n’a pas besoin de menacer, il dégage quelque 
chose qui lui permet d’obtenir le silence sans passer par la menace », un autre renchérit « je 
suis d’accord, il faudrait que dès le début, il dise stop s’il se passe un truc, et ça s’arrête ». Une 
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autre illustration de cette opinion se retrouve dans cette citation « il n’avait pas beaucoup 
d’autorité, il mettait plein de punitions, mais même avec ça, il n’en avait pas. » 
Définitions de l’autorité : actions de l’enseignant 
 
 Dans la catégorie des actions connotées positivement que les élèves mettent en lien avec 
l’autorité de l’enseignant, ils mentionnent surtout que « c’est quelqu’un qui sait tenir sa 
classe ». Trois élèves mentionnent que c’est un enseignant qui « sait au bon moment dire stop » 
et deux d’entre eux ajoutent qu’il « n’a pas besoin de demander plusieurs fois le silence ». Deux 
élèves affirment que c’est « la manière de dire stop » qui est importante.  
Nous avons ici un consensus entre élèves sur la capacité de l’enseignant à poser des limites et 
un cadre clair et sécurisant pour tous les élèves. Les élèves pensent en majorité que la clarté de 
ces limites et la conviction de l’enseignant de les faire respecter sont au cœur des actions qui 
renforcent son autorité : « Il faut qu’il soit ferme ! Il faut vraiment qu’il pense ce qu’il dit ! » 
Les actions connotées négativement par les élèves, et qui dégradent l’autorité de l’enseignant, 
sont, de manière consensuelle, le fait de sanctionner abusivement : « ce qui affaiblit [l’autorité], 
c’est quand il met trop de punitions. On dirait qu’il ne sait plus trop quoi faire », ainsi que le 
fait de sanctionner de manière réactionnelle : « s’il ne dit rien et que tout à coup pour un petit 
truc il met une remarque, alors ça ne va pas ». Les élèves mentionnent les menaces qui ne sont 
pas suivies de sanctions comme un facteur affaiblissant l’autorité de l’enseignant : « les profs 
qui a chaque cours disent qu’ils vont mettre des punitions alors qu’ils n’en ont jamais mises. 
On n’a pas peur car on sait qu’il n’en met jamais. » 
Définitions de l’autorité : ses finalités 
 
  Selon les élèves, les finalités de l’autorité de l’enseignant en classe sont de « garder la 
classe calme » et de « faire de la classe un lieu de travail » qui « permette à ceux qui veulent 
travailler de ne pas subir le chahut ». L’enseignant est donc perçu comme le garant de la 
possibilité des élèves d’apprendre dans un cadre propice au travail.  
Représentations : les 3 pôles de l’autorité (le statut) 
 
 Notre second thème concerne les représentations des élèves au sujet de l’autorité : nous 
allons observer ce que les élèves disent des trois pôles de l’autorité que nous avons déjà définis 
dans la partie du cadre conceptuel, et des facteurs qui influencent l’autorité de l’enseignant dans 
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leur perception. Concernant le statut de l’enseignant, les élèves présentent des dissensions sur 
l’impact de ce dernier sur l’autorité. On remarque ici que la question du statut est posée de 
manière explicite par un élève à l’un de ses camarades qui évoque un remplacement : « L’année 
passée il y avait une remplaçante qui n’avait pas beaucoup d’autorité. – Mais c’était une vraie 
prof ou une remplaçante ? – Non, non, une vraie prof ! ». On voit que les élèves ont bien 
conscience des différences de statut et mentionnent le suivi des différents intervenants dans la 
classe. « Les remplaçants comme on ne les revoit pas, on se laisse un peu aller ». Le statut de 
stagiaire est aussi mentionné : « s’il est encore en stage, il n’a pas forcément d’autorité », mais 
cette remarque est contrebalancée par un élève : « on a un stagiaire, on le respecte vu que son 
cours est intéressant, et lui aussi est intéressé par le cours. On voit qu’il a bossé derrière, il y 
a une espèce de jeu d’acteur ». Cette dernière intervention est intéressante puisqu’elle fait 
émerger l’importance pour les élèves du contenu didactique du cours. Les autres élèves ont 
acquiescé, un consensus se dessine entre le lien entre la dimension de l’autorité et la capacité à 
didactiser des contenus disciplinaires.  
Les élèves soulignent l’importance de la permanence du statut et du suivi de la classe par 
l’enseignant tout au long de l’année scolaire : « un prof qui arrive en milieu d’année aura très 
peu d’autorité, voire pas du tout, même s’il en a d’habitude. Justement parce qu’il ne connait 
pas les élèves. » 
Un lien est fait par un élève entre l’autorité de l’auteur et le statut de l’enseignant :  
« Comme c’est un remplaçant qui arrive, on peut faire n’importe quoi, 
et donc, il va perdre sa confiance, et n’aura plus d’autorité. Pour lui, 
c’est perdu d’avance. Alors que là, le remplaçant a essayé de tout de 
suite prendre les choses en main de façon ferme ; ben les élèves se sont 
tout de suite calmés. Il a gardé la confiance en lui et a pu être un bon 
remplaçant. » 
Représentations : les 3 pôles de l’autorité (l’auteur) 
 
 La seconde catégorie de représentations que nous avons relevée concerne l’autorité de 
l’auteur et s’attache plus à la personnalité de l’enseignant. Les élèves s’accordent pour mettre 
en lien l’expérience de l’enseignant et son assurance : « L’autorité vient de l’expérience et de 
la confiance en soi. Il faudrait les deux. » Selon les élèves, la confiance en soi et la conviction 
de l’enseignant permettent d’influencer les élèves : « s’il est convaincu de ce qu’il dit, ça 
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marchera, sinon c’est foutu ! » Un autre ajoute : « C’est un ressenti. C’est par le comportement 
et la démarche de la personne. Être fier de soi. »  
Les élèves ne sont pas dupes d’un défaut d’autorité de l’auteur et d’un manque de confiance en 
soi camouflé par de faux-semblants: « Quand quelqu’un n’a pas d’autorité, mais qu’il veut en 
avoir, et bien il en a encore moins ! » 
Dans cette catégorie, l’objet de la discussion s’est tourné vers la notion de l’origine de l’autorité 
(beaucoup assimilée avec le charisme chez les élèves), et sa nature innée ou acquise. Les élèves 
ne s’accordent pas sur ce point. Quelques-uns mentionnent : « C’est naturel, inné ». Un autre 
affirme que : « c’est un peu des deux. Il y en a c’est dans leur nature d’être autoritaire. D’autres 
c’est par une expérience de garde d’enfants ou autre. »  
La majorité des élèves s’accordent pour dire que l’expérience influence l’autorité, et que celle-
ci s’acquiert : « Certaines choses peuvent nous en donner. Il y a des choses qui nous arrivent 
dans la vie qui peuvent nous donner du charisme, des expériences » ; « Plus on sait de choses 
sur la vie et comment ça marche, plus on va avoir d’autorité. Savoir comment aborder les gens 
et leur dire d’arrêter ». Un élève clôt ce thème en disant « On peut tout apprendre, et aussi de 
ses erreurs. » 
Représentations : les 3 pôles de l’autorité (les savoirs d’action) 
 
 La dernière catégorie de représentations concerne les savoirs d’action. Il en ressort chez 
les élèves qu’ils mettent en lien ces savoirs d’action avec la communication verbale et non 
verbale des enseignants : « On apprend à parler aux élèves d’une certaine manière » et « sa 
façon de le dire naît de l’expérience », « C’est le ton, c’est comment il le dit ». On remarque 
que les élèves ont des difficultés à mettre des mots précis sur ce qui est illustré par des savoirs 
d’action. Cependant ils mentionnent l’importance de la variété des situations d’apprentissage 
et de présentation des contenus : « Que le prof montre aussi qu’il s’intéresse au cours et que ce 
n’est pas juste des exercices. Qu’il nous explique des choses, qu’il fasse des exemples » ou 
« Nous on a un stagiaire, et on le respecte vu que son cours est intéressant, et lui aussi il est 
intéressé au cours. On voit qu’il a bossé derrière, il y a une espèce de jeu d’acteur ». Ils 
mentionnent également l’importance du postulat d’éducabilité (Meirieu, 1991) : « Que le prof 
nous respecte et ne se moque pas de nous. Qu’il croie en nous et nous encourage ». Finalement 
ils évoquent la prise en compte de leurs intérêts lors des cours : « Il y a des profs qui savent 
rigoler avec nous et qui connaissent nos centres d’intérêt. Mais on ne rigole que 5 minutes, on 
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parle un peu, mais dès qu’elle veut qu’on arrête et qu’on travaille, elle le dit, elle n’a pas besoin 
de menacer ». On peut ajouter que cet élève souligne l’importance de la régulation des actions 
de l’enseignant en fonction des situations. 
Représentations : les facteurs d’influence 
 
 La dernière catégorie ayant trait aux représentations des élèves concerne les facteurs qui 
influencent l’autorité. La première sous-catégorie concerne les facteurs considérés comme 
contrôlables. Un des facteurs avancés unanimement par les élèves est le domaine de la sanction. 
La fréquence et la mise en œuvre des punitions semblent pouvoir influencer l’autorité d’un 
enseignant sur la classe. Une des choses primordiales mise en avant est de bien faire la 
distinction entre menacer de punir et de mettre sa menace à exécution. Cette phrase est assez 
éloquente : « Il dit toujours qu’il va prendre nos agendas, mais il ne le fait jamais » ou encore 
« À chaque cours il dit qu’il va mettre des punitions, il nous crie juste dessus et ne fait rien 
d’autre ». Les élèves disent que ces actions, ou plus précisément le fait de parler dans le vide 
et de ne pas agir, discréditent l’autorité de l’enseignant. Ils accordent donc une grande 
importance à la cohérence entre ce que l’enseignant dit et ce que l’enseignant fait par la suite. 
La seconde catégorie de ces facteurs d’influence est les facteurs incontrôlables. Ils concernent 
principalement le nombre d’années d’expérience de l’enseignant et le genre de celui-ci. Au sujet 
de l’expérience, les élèves estiment que : « Plus ils sont âgés, plus ils ont d’autorité. Elle naît 
de l’expérience. » Un autre élève complète en disant que : « Plus on sait de choses sur la vie, 
plus on a de l’autorité ». Pourtant un autre élève conteste en rétorquant : « Moi je connais un 
prof, ça fait super longtemps qu’il est là, il n’a pas d’autorité et il n’en a jamais eu ». Il est 
intéressant de relever que d’après l’ensemble des interrogés, l’autorité serait une qualité innée : 
« Moi je ne pense pas que l’autorité elle s’apprend » ou encore « L’autorité est naturelle, 
innée » et pour finir « C’est naturel chez certaines personnes ».  
Les élèves montrent des dissensions quant à l’influence du genre de l’enseignant sur son 
autorité. Certains avancent que : « La plupart des professeurs femmes que j’ai eues avaient 
beaucoup d’autorité » ; un autre propose une théorie à ce sujet : 
« Depuis très longtemps, ce sont les femmes qui donnent l’éducation, qui 
étaient à la maison ou qui étaient enseignantes. On pense plus 
enseignante qu’enseignant. Il y a plus d’expérience déjà du côté 
maternel. Les femmes savent plus s’occuper des enfants et comment les 
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éduquer. C’est inné chez elles. Ça vient de là aussi cette autorité sur les 
enfants. » 
D’autres élèves au contraire réfutent cette théorie : « Je trouve que ça ne change rien du tout », 
un autre va dans le même sens en disant : « Après ça dépend des personnes ». 
Expériences : présence d’autorité 
 
 Le dernier thème issu de notre grille d’analyse en lien avec les représentations des élèves 
concerne les expériences que ces derniers relatent en lien avec l’autorité. Ce dernier thème 
comprend tous les exemples racontés par les élèves. La première catégorie issue de ce thème 
est composée des exemples dans lesquels les élèves estiment que l’autorité était présente, et la 
première sous-catégorie regroupe les actions jugées appropriées par les élèves : « On parle un 
peu, mais dès qu’elle veut qu’on arrête et qu’on travaille, elle le dit et elle n’a pas besoin de 
menacer » ; « Il a pris tout de suite les choses en main, ferme, et les élèves se sont tout de suite 
calmés ».  Les élèves semblent donc juger adéquat d’asseoir l’autorité dès les premiers instants 
de la relation pédagogique, de sentir que l’enseignant est le garant des limites tolérées au sein 
de la classe. Un élève ajoute que « J’ai tout de suite vu qu’elle avait de l’autorité, elle nous a 
dit que si on travaillait bien, elle nous laissait partir cinq minutes plus tôt. Pendant toute la 
période, on a tous travaillé, elle nous a lâché plus tôt, j’ai trouvé ça super. » On peut donc 
remarquer que les élèves peuvent être parfois sensibles à des contreparties valorisant un bon 
comportement.  
La seconde sous-catégorie en lien avec la présence d’autorité concerne les actions jugées 
inappropriées par les élèves : « Un prof qui a trop d’autorité, ça ne donne pas envie de 
travailler » ; « Un prof avait trop d’autorité, c’était de la tyrannie » ; « Quand il est trop trop 
sévère, c’est un peu de la moquerie et il rabaisse les autres ». On remarque que sans savoir le 
nommer, les élèves identifient clairement l’autoritarisme et le juge inapproprié. 
Expériences : absence d’autorité 
 
 La dernière catégorie concernant les expériences d’élèves raconte leurs exemples 
d’absence d’autorité. Tout d’abord voyons les actions jugées inappropriées par les élèves : « Il 
nous crie dessus, il se fâche énormément » ; « Il nous fait travailler tout le temps et au bout 
d’un moment on est fatigué et on fait n’importe quoi » ; « Il ne dit rien pour laisser le plus de 
liberté possible. Mais ça ne marche pas. Il dit stop, mais les élèves n’écoutent pas ». Par ces 
exemples, nous pouvons constater que les réactions jugées inappropriées concernent une 
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mauvaise estimation de la charge de travail donnée aux élèves, ainsi qu’une absence de réaction 
ou une sur-réactivité de la part de l’enseignant. Un élève mentionne également comme réaction 
jugée inappropriée qu’un enseignant fasse appel à une tierce personne pour rétablir l’autorité : 
« Toute seule elle n’y arrivera pas. Il faut qu’elle se mette avec des personnes qui ont de 
l’autorité. Mais après ce n’est pas elle qui aura de l’autorité mais l’autre personne. ». Cela 
renvoie à la notion de crédibilité de l’enseignant et à sa capacité à faire autorité par lui-même.  
Enfin la dernière série d’exemples est composée de récits d’absence de réaction de la part de 
l’enseignant ce qui est systématiquement et consensuellement jugé inapproprié par les élèves : 
« Il n’a jamais mis de remarques à personnes. S’il prenait l’agenda de quelqu’un, il se passerait 
quelque chose. » ; « Ce prof, je ne sais pas s’il se rend compte qu’on fait n’importe quoi. On 
fait vraiment n’importe quoi et il ne dit rien. » ; « Il y a des profs qui laissent passer et quand 
il demande le silence, il ne l’obtient pas. ». Pour terminer, un élève raconte à propos d’un 
enseignant que « ce n’est pas lui que ça va déranger, mais c’est nous qui aurons moins bien 
compris et qui ferons moins bien le travail ». Cette dernière citation montre que certains élèves 
trouvent inapproprié que l’enseignant se déresponsabilise de son rôle de garant du cadre de 
travail dont nous parlions en début d’analyse.   
5. Discussion 
 
 Les résultats que nous avons présentés dans la section précédente nous ont permis 
d’établir qu’un nombre important de consensus étaient présents dans les représentations des 
élèves de 9VP.  
Au vu de ce qu’il ressort des entretiens, instaurer un cadre semble être une étape indispensable 
pour les élèves. Cette étape est primordiale car elle permet de parvenir à ce que les élèves 
décrivent eux-mêmes comme une finalité de l’autorité : créer un lieu de travail pour tous. 
Toutefois, il en ressort que le faire de façon unilatérale peut être perçu par les élèves 
négativement. En effet un des aspects qu’ils ont mis souvent en avant est la création d’un climat 
de confiance et de respect entre l’enseignant et la classe pour asseoir l’autorité de l’enseignant 
sur la classe. La communication est donc à favoriser au sein de la classe et il est peut-être 
opportun de créer le cadre d’entente avec les élèves, ce qui évite de tomber dans un 
autoritarisme qui ne correspond plus à l’éducation actuelle. En effet, les élèves de la génération 
actuelle ne ressemblent plus à ceux de la génération d’il y a cinquante ans, époque où 
généralement l’établissement de l’autorité passait par le respect qu’avaient les élèves de 
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l’adulte/enseignant voire par la peur qu’il pouvait leur inspirer. Il est d’ailleurs intéressant de 
souligner que certains élèves ont associé l’autoritarisme à la peur. Il est donc vain pour un 
enseignant de croire que l’instauration d’un tel climat en classe parviendra à instaurer son 
autorité. Au contraire, certains pédagogues avancent que la peur n’a aucun avenir en pédagogie 
(Favre, 2010).  L’établissement d’un cadre en commun répond d’autant plus à l’air du temps 
où l’individualisation prend le pas sur le collectif. La vie en classe prend justement le contre-
pied de cette tendance car dans une classe, tous les élèves sont confrontés à la vie collective. Il 
semble admis, tant parmi les enseignants que parmi les élèves, que l’enseignant est le 
transmetteur du savoir mais est également porteur de l’autorité qui lui est accordée par les 
institutions. Toutefois cette image n’est pas figée. L’élève souhaite, et peut-être avec raison, 
avoir également sa place et son mot à dire dans la vie de groupe et la création des règles la 
régissant. 
De quel autre moyen l’enseignant dispose-t-il pour instaurer la discipline dans sa classe ? Ria 
(2007) préconise de mettre les élèves au travail, ce qui aura pour effet de les cadrer, et non 
d’attendre que le calme règne pour leur donner du travail. Ainsi : « l'ordre en classe devenant 
la résultante du travail et non son préalable ». 
Lors des entretiens, les élèves ont souvent utilisé le mot « confiance ». Une confiance 
réciproque entre l’enseignant et les élèves serait donc à rechercher en établissant une  
« bonne » relation entre le groupe-classe et l’enseignant. La confiance semble être ce qu’il faut 
mettre en avant. Les avantages à en tirer ne sont pas négligeables. Cela rend les élèves 
responsables de leur conduite et de la transgression des règles établies. Ils participent à 
l’élaboration des règles mais s’ils s’y opposent par la suite ou les transgressent, ils devront 
répondre de leurs actes et en assumer les conséquences non seulement auprès de l’enseignant 
mais également auprès des autres élèves de la classe. Il semble donc important de mettre en 
avant cette relation de confiance dès le début afin que les élèves n’aient pas envie de la trahir. 
Cette approche tendrait à se rapprocher de l’opinion de Danielle Jasmin (2004) : « on peut 
partager une partie de son pouvoir avec les enfants, qui apprendront graduellement à 
l’exercer ».  
Comme nous l’avions remarqué lors de la présentation de notre grille d’analyse, lorsque les 
élèves ont relaté leurs expériences en lien avec l’autorité, tous les élèves mentionnant l’absence 
d’autorité ont estimé que cela était inapproprié ou que cela relevait d’une absence de réaction. 
Or, non-réaction de l’enseignant à un événement en classe est pour le moins insécurisant pour 
l’élève ! Nous avons, à la fin de nos entretiens, posé de manière explicite cette question aux 
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élèves : est-ce qu’une école sans autorité est possible ? La question peut paraître naïve car, à 
moins d’une réponse un brin provocatrice, la réponse par la négative était attendue. Tous sans 
exception ont effectivement répondu négativement.  
Ne nous arrêtons pas à mi-parcours et creusons un peu plus cet avis unanime des élèves. Si une 
école sans autorité n’est qu’une chimère, alors pourquoi cette autorité est-elle indispensable, 
nécessaire pour les élèves ? Nous avions discuté plus haut que l’autorité avait comme finalité 
de créer un espace de travail où tous pouvaient s’y retrouver. Il est possible de creuser un peu 
plus le problème. Kant affirmait à son époque que « L'homme est un animal qui, du moment où 
il vit parmi d'autres individus de son espèce, a besoin d'un maître. Car il abuse à coup sûr de 
sa liberté à l'égard de ses semblables ; […] Il lui faut donc un maître qui batte en brèche sa 
volonté particulière et le force à obéir à une volonté universellement valable, grâce à laquelle 
chacun puisse être libre. » L’autorité semble donc être l’un des principes fondateur de l’être 
humain car elle lui permet de se dissocier de l’animal. Il associe donc l’autorité au principe 
d’humanisation. Et pour que l’enfant parvienne à s’humaniser, c’est-à-dire grandir, évoluer, 
accéder à la culture, il lui est nécessaire de recourir à l’aide d’un cadre établi. Nous avions 
esquissé plus haut les avantages qu’il y avait d’établir un cadre d’entente avec les élèves. Mais 
il ne suffit pas d’instaurer le cadre, il faut également en discuter et montrer aux élèves le sens 
qu’il y a à établir un tel cadre. Meirieu (2005) va dans ce sens en disant que : « la véritable 
autorité ne se reconstruira que si les adultes savent montrer que ce qu'ils imposent aux jeunes 
leur permet de grandir et de réussir leur vie ». En établissant le cadre d’entente avec les élèves 
et en prenant le temps de discuter du besoin d’un tel cadre, on donne ainsi du sens et un but à 
son autorité. Si nous parvenons à leur faire comprendre que l’autorité est porteuse de sens, la 
frustration, voire la colère engendrée par la non-compréhension, la non-validation des limites 
imposées par le cadre va ainsi fortement diminuer.  
À de nombreuses reprises, les élèves faisaient remarquer, à travers les expériences vécues avec 
divers enseignants, la valeur ou la dévalorisation des sanctions données par l’enseignant. Tel 
enseignant donnait beaucoup de punitions mais n’arrivait quand même pas à gérer la classe. Au 
contraire, tel enseignant prenait un agenda, voire punissait un élève, et le reste de la classe était 
calmé. Peu d’élèves parvenaient à expliquer concrètement ce qui expliquait un tel décalage dans 
l’attitude de la classe face à la sanction. Ils le mettaient sur le compte de la confiance, du 
charisme, ou encore de la manière de sanctionner. Certes toutes ces choses sont des facteurs 
importants, mais il faut peut-être également prendre en compte la quête de sens que relève une 
sanction ou une punition. En effet les sanctions, tant qu’elles restent légitimes et sont connues 
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par l’élève en tant que conséquence automatique à un manquement, font sens également au sein 
de la classe, puisque celle-ci est censée être formée autour des mêmes valeurs : la discussion 
sur le « sens de la règle » montre une chose : « qu’une règle n’a aucune chance d’être acceptée 
si la valeur qu’elle protège n’est pas effectivement ressentie et partagée comme telle » (Beck, 
2015, p. 19). 
Conclusion 
 
 Si nous résumons les principaux points de consensus entre les élèves, nous observons 
qu’il s’agit de l’amalgame fait entre l’autorité et le charisme, qu’ils nomment aussi l’assurance 
ou confiance en soi. Le second point d’accord entre les élèves concerne le fait que l’enseignant 
doit être le garant du cadre de travail au sein de la classe. Enfin, tous les élèves s’accordent pour 
dire que l’absence d’autorité est problématique et inappropriée.  
En reprenant les trois principaux points de dissensions présents chez les élèves, nous relevons 
qu’ils ne s’accordent pas au sujet des facteurs qui influencent l’autorité : le niveau d’expérience, 
le statut, mais principalement le sexe (sujet de débat animé lors de nos focus groupes !) sont 
des facteurs influents pour certains élèves et pas pour d’autres. Le second point de dissension 
concerne l’amalgame entre autorité et autoritarisme, ou selon les mots d’un élève, « l’autorité 
nait de la peur ». Là encore sujet de controverse, l’autorité vue comme équivalente - ou pas - 
au pouvoir et à la peur a fait débat. Enfin, le thème des sanctions, de leur nombre, de leur 
efficacité et de leur lien avec une autorité de l’enseignant efficace a été aussi vivement discuté.  
Nous formons les enfants à être des citoyens en devenir. Nous l’avons vu, ces élèves ne sont de 
loin pas naïfs et comprennent que sans règles, la vie de groupe est impossible et nuit fortement 
à l’acquisition des apprentissages. Il faut donc peut-être leur accorder, dans la mesure du 
possible, une certaine autonomie, un droit à l’initiative et ne pas se cantonner à une vision d’une 
autorité purement verticale entre l’enseignant et les élèves, vision qui peut amener à des abus 
hiérarchiques que les élèves savent identifier et défier. En accord avec Robbes (2010, p. 128) : 
« Si l’asymétrie inhérente aux statuts assure la distinction des places, la 
relation d’autorité effective s’appuie tout autant sur une dimension 
symétrique ou l’autre est pris en compte. L’autorité éducative cherche 
donc à articuler l’asymétrie avec la symétrie. » 
Il est peut-être profitable de proposer aux élèves des moyens de s’adapter à la vie de groupe et 
in fine à la vie en communauté inhérente à notre société. L’élève aurait ainsi un rôle dans cette 
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vie de groupe et ne subirait plus l’autorité comme étant une fatalité qu’on lui impose. Il serait 
un acteur participatif. Nous l’avons dit en introduction, l’autorité est décrite comme une relation 
entre des parties d’inégal statut. L’enseignant, par son rôle de guide, valide les propositions 
individuelles qui créent un tout commun, et donne à chacun la place qui lui est due au sein du 
groupe. Un équilibre indispensable dont l’autorité de l’enseignant est le balancier. 
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Annexe n°1 : 
Représentations de l’autorité chez des élèves de 9 à 11 H 
Guide d’entretien pour les focus-groupes 
 
DEFINITIONS 
1. Qu’est-ce que l’autorité ? 
 




3.  À quoi sert l’autorité en classe ? 
 
4. Quelles actions renforcent ou au contraire affaiblissent l’autorité d’un 
enseignant ? 
 
5. Est-ce que tout se joue dès le premier contact ou est-ce que l’autorité se construit 
sur la durée ? 
 
6. Pensez-vous qu’on peut apprendre à avoir de l’autorité ou qu’elle est 
innée /naturelle ? 
 
7. Qu’est-ce qui fait à votre avis l’autorité de l’enseignant ?  
Quel genre d’enseignant a de l’autorité ?  
Qu’est-ce qui influence l’autorité d’un enseignant ?  




8. Racontez un moment où il y a eu un manque d’autorité en classe. 
Que s’est-il passé ?  




9. De quoi avez-vous besoin pour que vous acceptiez l’autorité d’un enseignant ? 
Qu’est-ce qui fait que vous acceptez l’autorité de l’enseignant ? 
 
10.  Pensez-vous qu’une école sans autorité serait possible ?  
Si oui comment, et si non, pourquoi pas ? 
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Annexe n°2 : 
 
A l’attention des maîtres de classe 
 
Sollicitation pour un passage dans votre classe afin de recruter des participants (élèves 9-11) 
pour notre projet de mémoire HEP 
 
Chères et chers collègues,  
Dans l’optique de la réalisation de notre mémoire, nous souhaiterions avoir la possibilité de 
passer un bref moment dans les classes des degrés cités en titre, afin de pouvoir recruter des 
participants à notre étude qui porte sur la représentation de l’autorité du point de vue des élèves.  
 
Notre passage se ferait entre le 6 et le 18 février à une heure qui vous conviendrait afin de 
présenter notre sujet et de savoir si un ou plusieurs de vos élèves seraient motivés à participer 
à notre étude.  
 
Si vous êtes d’accord pour nous accueillir, veuillez cocher une ou plusieurs périodes qui vous 
conviendraient. Merci de nous remettre cette feuille soit en mains propres, soit dans nos casiers 
respectifs et également pour l’attention et le temps que vous nous accorderez. 
 
Nom du maitre de classe :    Degré :  N° de la salle : 
 
Semaine 21 
Période 1 2 3 4 5 7 8 
Lundi 6        
Mardi 7        
Mercredi 
8 
       
Jeudi 9        
Vendredi 
10 
       
 
Semaine 22 
Période 1 2 3 4 5 7 8 
Lundi 13        
Mardi 14        
Mercredi 
15 
       
Jeudi 16         
Vendredi 
17 
       
 
Elodie Sanchez et Amaury Tissot 
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Annexe n°3 : transcription : entretien 1  
Définitions 
Pour vous c’est quoi l’autorité ? 
- C’est un prof qui sait au bout d’un moment dire stop.  
- C’est un prof qui sait tenir sa classe qui n’a pas besoin de redemander le silence plusieurs fois. 
- ça dépend la manière dont ils vont dire stop. S’il y a une menace ou pas. 
- Je ne suis pas d’accord. Pour moi un prof qui a de l’autorité n’a pas besoin de menacer. Il 
dégage qqch qui lui permet d’obtenir le silence sans passer par la menace. 
- Je suis d’accord, il faudrait que dès le début même s’il se passe un petit truc, il dit stop et ça 
s’arrête. 







L’autorité, elle sert à quoi ? 
- Que la classe reste calme. 
- Que la classe reste un lieu de travail. 
- Qu’elle permette à ceux qui désirent travailler, de ne pas subir le chahut. 
- De permettre de dire stop à ceux qui font du chahut. Que les autres puissent travailler dans un 
environnement calme et tranquille. 
- Il y a plusieurs niveaux d’autorité : celle de l’école est moins forte qu’une autorité plus haute. 
Par exemple la police ou au niveau d’un pays. 
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- La force suprême d’autorité, c’est celle des parents.  
- L’autorité la plus efficace, c’est celle des parents. C’est ceux qui nous ont élevés donc on suit 
leurs règles. 
- L’autorité des enseignements est clairement moins forte. 
Quelles actions vont renforcer ou affaiblir l’autorité d’un prof ? 
- Parler plus fort. Les enseignants qui parlent trop doucement risquent de ne pas se faire entendre 
par ceux qui font du bruit au fond et vont donc continuer. 
- Mettre des punitions. 
- Ce n’est pas de l’autorité, c’est de la peur. 
- Moi je pense que l’autorité elle naît de la peur. Si on a peur de quelqu’un, c’est qu’il est 
autoritaire. 
- Alors pour moi l’autorité ne naît pas de la peur, mais du respect. Un enseignant qui a du 
charisme – le charisme c’est qu’on le respecte - quand il dit arrête, il le dit d’une certaine façon 
qu’on n’a pas envie de contredire. Quand on est très respectueux envers un professeur, il a 
beaucoup d’autorité. C’est quelque chose de plutôt naturel d’habitude chez les gens. 
- Il y a des profs, on ne sait pas vraiment pourquoi, ils ont de l’autorité. Ils parlent comme les 
autres, mais pour nous ils sont moins autoritaires. On ne peut pas dire qu’il est autoritaire juste 
en écoutant ce qu’il dit, c’est plutôt un ressenti. 
- ça dépend de la relation qu’on a avec le prof. Si on a bon contact et qu’il nous laisse certaines 
libertés en classe, quand il dit stop et ben nous on arrête. S’il y a un bon contact avec les élèves, 
ça renforce l’autorité. 
- Plus un prof nous laisse de liberté, plus on respecte son autorité. 
- On arrête, car on n’a pas envie que le prof nous enlève nos libertés. 
- Plus les profs sont âgés, plus ils ont de l’autorité. L’autorité naît de l’expérience. Soit l’autorité 
est innée, soit on apprend à parler d’une certaine manière aux élèves. On a une prof qui sait dire 
« non » au bon moment et d’une certaine manière. Sa façon de le dire, naît de l’expérience. Elle 
ne le dit pas comme les autres.  
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- Il y a des profs qui savent rigoler avec nous et qui connaissent nos centres d’intérêt. Mais on 
ne rigole que 5 minutes, on parle un peu, mais dès qu’elle veut qu’on arrête et qu’on travaille, 
elle le dit, elle n’a pas besoin de menacer. C’est ça l’autorité pour moi.  
- Nous on a un prof qui n’est pas autoritaire, et qui doit vraiment se fâcher énormément sinon 
il n’arrive pas à ce que ça se calme. Il nous crie juste dessus et il ne fait rien d’autre. Il ne met 
pas de punition. C’est comme les profs qui à chaque cours disent qu’ils vont mettre des 
punitions mais qui n’en ont jamais mises. On n’a pas peur car on sait qu’il n’en met jamais.  
- On a prof qui n’est pas très autoritaire. Il nous fait travailler tout le temps et donc au bout d’un 
moment on est un peu fatigué et on fait n’importe quoi. Il n’y a pas de confiance avec lui. Il dit 
toujours qu’il va prendre nos agendas et il ne le fait jamais. Il n’a jamais mis de remarques à 
personne. S’il prenait l’agenda de quelqu’un il se passerait quelque chose.  
- Il y a des profs qui laissent passer. Et quand il demande le silence et ne l’obtient pas, il se dit 
que ce n’est pas lui que ça va déranger mais que c’est nous qui auront moins bien compris et 
qui feront moins bien le travail.  
- Ce prof, je ne sais pas s’il se rend compte qu’on fait n’importe quoi. On fait vraiment n’importe 
quoi au bout d’un moment et il ne dit rien. Ça affaiblit donc son autorité. 
- Pourtant ce prof il nous laisse des libertés (ex : aller en salle informatique, faire les pauses, 
etc…) et après quand il dit stop ça marche pas. Je pense que s’il ne dit rien, c’est pour laisser le 
plus de liberté possible. Mais ça ne marche pas. Il dit souvent stop mais les élèves ne l’écoutent 
pas. 
- Moi je pense que c’est parce qu’il ne parle pas très fort.  
- C’est le ton, c’est comment il le dit, pas le volume de la voix.  
- Il faut qu’il soit ferme ! Il faut vraiment qu’il pense ce qu’il dit. 
- Il faut qu’il nous dirige d’une main de fer. Tyrannique.  
- Il n’est pas sûr de lui. L’autorité ça vient de la confiance en soi. 
Est-ce que l’autorité est quelque chose d’inné ou qu’elle peut s’apprendre ? 
- Le charisme c’est un peu inné mais il y a des choses qui peuvent nous en donner. Il y a des 
choses qui nous arrivent dans la vie, par exemple, qui peuvent nous donner du charisme. Des 
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expériences. Mais quand quelqu’un n’en a pas vraiment met qu’il veut en avoir, et bien il en en 
a encore moins !  
- Ça vient de l’expérience de la vie, de l’expérience des élèves, plus on sait de choses, sur la vie 
et comment ça marche, plus on va avoir de l’autorité. Savoir comment aborder les gens et leur 
dire d’arrêter ou justement de continuer, mais sans leur laisser trop de liberté. Plus on a 
d’expérience, plus on sait faire cela.  
Est-ce que l’autorité est en fonction de l’âge ou de l’expérience ? 
- Non, c’est aussi naturel chez certaines personnes. Il y a une différence entre l’autorité innée 
et l’autorité qu’on a.  
- Moi je ne pense pas que l’autorité elle s’apprend. On doit être convaincu directement, sinon 
ça ne marche pas. Si on n’a déjà pas d’autorité, on ne peut pas trop le changer. Il y a toujours 
le passé qui reste.  
- Moi je connais un prof, ça fait super longtemps qu’il est là, il n’a pas d’autorité et il n’en a 
jamais eu. Même avec les années, ça n’augmente pas beaucoup.  
- Peut-être qu’il ne veut pas en avoir… Peut-être qu’il se dit que ça ne sert à rien. Et qu’il n’a 
pas de confiance en soi.  
- L’autorité vient de l’expérience et de la confiance en soi. Il faudrait les deux.  
- Si on n’a pas confiance en soi, on ne peut arriver à rien. On ne peut que devenir une vieille 
loque ! Même si je traverse la route, de toute façon je suis tellement nul que je vais trébucher, 
et me faire renverser par une voiture. 
Est-ce que le fait d’être un homme ou une femme a un impact sur l’autorité ? 
- Absolument rien.  
- Rien du tout.  
- Après ça dépend des personnes.  
- ça dépend des élèves. Il y a des élèves qui seront plus soumis à l’autorité si c’est un homme 
que si c’est une femme.  
- Mais il y a des élèves qui ne pensent pas ça.  
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- La plupart des professeurs femmes que j’ai eues avaient beaucoup d’autorité. J’ai une théorie : 
depuis très longtemps, ce sont les femmes qui donnent l’éducation, qui étaient à la maison ou 
qui étaient enseignantes. On pense plus enseignante qu’enseignant. Il y a plus d’expérience déjà 
du côté maternel. Les femmes savent plus s’occuper des enfants et comment les éduquer. C’est 
inné chez elles. Ça vient de là aussi cette autorité sur les enfants.  
- Je ne suis pas du tout d’accord avec lui. Une femme peut avoir autant d’autorité qu’un homme, 
mais je ne pense pas que c’est inné. Même si au début il y avait plus de femmes dans les écoles, 
maintenant, il y a aussi des hommes dans les écoles. Et ils sont habitués aux élèves. Et ils sont 
devenus comme des femmes au niveau de l’autorité. Je trouve que ça ne change rien du tout.  
 
- L’année passée il y a eu un remplacement, avec une prof qui n’avait pas du tout d’autorité. Il 
y avait la doyenne qui venait presque chaque jour dans notre classe. C’était un remplacement à 
long terme.  
- Mais c’était une vraie prof ou juste une remplaçante ? 
- Non, non, une vraie prof. Le remplaçant son but c’est juste de remplacer.  
- En septième année, c’est encore facile pour le prof d’exercer son autorité. Mai en huitième, la 
prof ne nous connaissait pas, et du coup elle a perdu son autorité. Elle n’a pas pu avoir de 
l’autorité. Parce que cela vient aussi du contact avec les élèves. Une prof qui arrive en milieu 
d’année aura très peu d’autorité, voire pas du tout, même s’il en a d’habitude. Justement parce 
qu’il ne connait pas les élèves.  
- Pour moi il y a plusieurs niveaux d’autorité, tant les hommes que les femmes. 
- J’avais une prof qui a été remplacée, elle n’avait pas du tout d’autorité, et c’est un homme 
avec beaucoup d’autorité qui l’a remplacée. Même s’il est arrivé en milieu d’année.  
- Je pense que c’est plutôt le comportement et la démarche de personne. Etre fier de soi.  
. La prof qui a remplacé l’année passée, le problème c’est qu’on s’est dit « ha ben c’est un 
remplaçant, on peut faire n’importe quoi ». Et donc à cause de ça, il va perdre sa confiance en 
soi, et ne pourra plus avoir d’autorité. C’est perdu d’avance. Alors que là le prof a essayé de 
tout de suite prendre les choses en main, beaucoup plus ferme, ben les élèves se sont tout de 
suite calmés et donc il a gardé sa confiance en soi et a pu être un bon remplaçant.  
Sánchez Elodie  Mémoire professionnel 
Tissot Amaury  printemps 2017 
42 
 
- Nous on a eu deux remplaçants, L’une nous connaissait car elle avait déjà fait un stage et ça 
allait. Mais je ne pense pas que ça a à voir parce qu’on peut arriver et avoir de l’autorité 
directement. Sans connaitre les personnes. Il y a des gens, tu sens qu’ils ont de l’autorité.  
- C’est le charisme et la confiance en soi.  
- C’est dès le début de la relation avec les élèves que ça se met en place. Ça ne peut pas se 
rattraper.  
- A part si cela devient extrême, et qu’elle se met avec d’autres personnes. Toute seule elle n’y 
arrivera pas. Il faut qu’elle se mette avec des personnes qui ont de l’autorité. Mais après ce n’est 
pas elle qui aura de l’autorité mais l’autre personne.  
- Je pense que les remplaçants quand ils viennent, la majorité ils stressent. Et ils n’arrivent pas 
bien à s’exprimer et après et ben on ne les respecte pas.  
- Ça vient aussi de la première entrée. Quand on le voit, s’il marche les épaules courbées sans 
sourire, ben ça ne va pas donner envie d’écouter, tout ça. Si elle arrive avec un sourire et nous 
parle tout de suite, c’est mieux.  
- C’est inconscient de sentir l’autorité de quelqu’un.  
- Un remplaçant qui n’avait pas beaucoup d’autorité, il nous donnait plein de punitions, mais 
même en le faisant il n’en avait pas.  
- Ben il y avait aussi une remplaçante, moi j’ai tout de suite vu qu’elle avait de l’autorité, et elle 
nous a dit que si on travaillait bien, elle nous laissait partir cinq minutes plus tôt. Et j’ai trouvé 
«ça super car pendant toute la période personne n’a parlé et on a tous travaillé, elle nous a lâché 
plus tôt. C’était une petite récompense.  
- Les remplaçants c’est un peu comme s’ils allaient à un entretien d’embauche. On a parlé de 
charisme, de première impression, de confiance en soi, s’ils arrivent nuls et sans charisme, ils 
vont être virés. Par les élèves. Pour moi ça se joue dans les deux premières secondes : soit il y 
a une possibilité qu’il ait de l’autorité, soit c’est mort et je ne vais pas pouvoir travailler pendant 
une semaine.  
- Après des fois un prof qui a trop d’autorité, ça ne donne pas envie de travailler.  
- Si il y en a trop, c’est de la tyrannie.  
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- Je pense que quand on est trop trop sévère, c’est un peu de la moquerie et on rabaisse les 
autres. Et après ça donne pas envie de travailler.  
De quoi auriez-vous besoin pour respecter l’autorité d’un enseignant ? 
- Un collier électrique 
- un bon contact avec les élèves 
- être gentil mais pas trop 
- Etre le chef d’orchestre. Savoir quand on peut rigoler 
Est-ce qu’une école sans autorité pourrait fonctionner ? 
(En chœur) Non, aucune chance ! 
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Annexe n°4 : transcription : entretien 2 
Pour vous c’est quoi un enseignant qui a de l’autorité ? 
- Il met des remarques 
- Ou justement il n’a pas à mettre des remarques et peut gérer le cours lui-même. Il met un 
avertissement et ça suffit.  
- Je trouve qu’un prof devrait éviter que les élèves soient turbulents. Si la branche intéresse les 
élèves, il y a moins de chances qu’ils fassent des choses pas en rapport avec le cours.  
- Strict dès le début. Une fois un prof était sympa,  mais justement il nous laissait trop de 
libertés dès le début et on a commencé à faire n’importe quoi. Et après relâcher un peu, laisser 
plus libre. Et ça dépend aussi si le cours est intéressant, parce que si on doit noter des trucs 
tout le temps, faire des exercices pas intéressants, et ben on va commencer à parler.  
- Si on s’ennuie on devient turbulent.  
Quels mots mettez-vous en rapport avec l’autorité ? 
- Strict 
- Pas forcément strict, mais qui s’impose 
- S’imposer en étant sympa 
- Interroger les élèves assez souvent 
- mettre des limites 
- Mettre des règles de classe 
- Avoir beaucoup d’interaction avec les élèves 
- Je me souviens d’un prof, quand on devait travailler sans bruit, il écrivait « chut » au 
tableau, et pour chaque lettre il mettait une coche en dessous, et si tout le mot était rempli, 
toute la classe était punie. Et puis il fallait faire des choses un peu ludiques pour chaque 
punition.  
- On avait des profs qui faisaient ça aussi, comme un jeu. Il note les noms de ceux qui 
dérangent au tableau, et au 3ème nom c’est les deux derniers qui sont punis, au 5ème nom les 
troisièmes et quatrièmes.  
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- Un autre il remplissait petit à petit un verre, et quand il était plein il commençait à punir 
ceux qui parlaient. 
Et à votre avis ça sert à quoi l’autorité dans une classe ? 
- Que ce ne soit pas le chenit.   
- Qu’on puisse travailler à la fois dans le calme et de façon autonome. Mais qu’il y ait aussi 
des interactions, par exemple quand on corrige.  
- A montrer du respect envers le prof 
- Que le prof montre aussi qu’il s’intéresse au cours et que ce n’est pas juste des exercices. 
Qu’il nous explique des choses, qu’il fasse des exemples.  
- Que le prof n’explique pas à moitié et va ensuite vers quelqu’un d’autre.  
- De montrer qu’il a la situation bien en main et qu’il n’est pas stressé.  
- Il y a un prof qui n’est pas très autoritaire mais on le respecte toujours, on n’est pas 
turbulents, mais si on lui pose des questions il nous envoie vers un autre élève.  
- Des profs qui sont sympa avec nous alors on ne les embête pas.  
- Et des fois c’est le contraire. Un prof qui n’est pas hyper sympa, du coup ça donne moins 
envie d’être respectueux.  
- Si le prof nous répond en se moquant de nous, on n’a pas envie de le respecter. Aussi sil il 
est injuste avec nous, ben nous on n’a pas envie d’être juste avec lui.  
- Un prof nous mettait toujours des remarques et des punitions, c’était trop strict.  
 
Qu’est-ce qui renforce ou au contraire affaiblit l’autorité d’un prof ? 
- Ce qui l’affaiblit, c’est quand il met trop de punitions. Ça montre qu’il ne sait plus trop quoi 
faire au fond de lui, et qu’il met des punitions parce qu’il est un peu perdu.  
- Si on début on fait n’importe quoi et que le prof dit rien, et que tout d’un coup pour un petit 
truc comme se retourner, il met une punition ou une remarque, ça va pas.  
- Si des gens discutent, et ben le prof les regardera eux, et accompagnera moins les autres 
dans l’apprentissage de la branche. Donc c’est dérangeant.  
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- Si le prof est trop laxiste, ça lui fait perdre son autorité. Et s’il fait ça trop longtemps aussi, 
après il n’arrivera jamais à la regagner ! S’il l’a trop perdu, il ne peut pas la récupérer. A 
moins qu’il devienne strict, vraiment strict. Et pendant longtemps.  
- Mais si les élèves voient que le prof change de comportement d’un coup, ça peut les choquer 
et ils vont aussi se mettre à être plus agités.  
- J’ai aussi connu une prof qui mettait ceux qui ne suivaient pas derrière, et c’était encore pire.  
 
Est-ce que l’autorité se construit dès le premier contact ou est-ce que ça prend du 
temps ? 
- Ca dépend.  
- Au début tout le monde est calme, Et après on prend des libertés. On essaie de cerner les 
profs.  
- Il faut tester les limites, on essaie de bavarder, et si directement il y des remarques, on va 
éviter.  
- Si on bavarde dès le début et que le prof ne met pas de remarques, peut-être qu’après il va 
direct mettre des punitions et nous on trouvera ça pas normal.  
- Si une prof est toute gentille au début de l’année et parle gentiment, laisse les élèves tout 
faire, et qu’après elle devient super stricte et sévère, et ben les élèves ne la prennent pas au 
sérieux.  
- On peut avoir une forte autorité mais ne pas en abuser. On n’est pas amis, mais c’est 
important d’avoir une bonne relation avec les élèves.  
- On avait un prof qui nous menaçait avec les heures d’arrêt, il était très autoritaire en classe, 
mais en dehors de la classe on essayait de se venger de lui et on le détestait. Et après il s’est 
fait virer.  
- L’autorité dépend du feeling qu’on a avec le prof au début de l’année, s’Il est sympa. Un 
prof pas sympa, on va être moins sage.  
- On va aussi le respecter pour l’expérience qu’il a. Si il sait pas mal de choses, on voit qu’il 
sait pas mal de choses quand on lui pose des questions, ça fait aussi ça.  
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- Parfois on n’a pas envie d’écouter un prof qui est pas sympa en classe ni de le saluer dans 
les couloirs. Aussi on ne s’intéresse plus forcément autant à sa branche et du coup nos 
moyennes elles vont baisser.  
Est-ce que l’autorité est plutôt une compétence innée ou qui s’apprend ? 
- Un peu des deux. Il y en a c’est leur nature d’être autoritaire et ils ont le feeling avec les 
élèves. Et ils ont déjà fait une expérience soit dans la garde d’enfant ou autre. Du coup ils ont 
un certain feeling.  
- C’est comme dans le foot. Il y a des gens ils naissent déjà forts en foot, et d’autres doivent 
s’entrainer pour devenir forts.  
- C’est comme pour tout. On peut apprendre. On apprend aussi de ses erreurs. Quand un prof 
a pendant trois ans une classe qui lui marche un peu sur les pieds, il peut se remettre en 
question et se dire « qu’est-ce qui n’allait pas chez eux et chez moi ? » et il peut se remettre en 
question. Les élèves aussi peuvent se remettre en question.  
- Ca dépend aussi de l’expérience du prof. On a des profs qui enseignent depuis plus de 
quinze ans, du coup ça leur fait plus peur les élèves ! Alors que d’autres ils sont encore en 
stage, et ils n’ont pas forcément trop d’autorité.  
- L’expérience ça joue un grand rôle.  
- Les remplaçants aussi comme on ne les revoit pas, on se laisse un peu aller avec eux.  
- Le prof peut demander aussi aux élèves ce qui ne va pas.  
- Nous on a un stagiaire, et on le respecte vu que son cours et intéressant, et lui aussi il est 
intéressé au cours. On voit qu’il a bossé derrière, il y a une espèce de jeu d’acteur.  
- Un prof qui adapte la moyenne en fonction des élèves, aussi ce n’est pas très juste.  
- Un prof qui nous fait travailler sur des exercices tout le long et lui est sur son ordi, ça donne 
pas envie de le respecter. Parfois on nous donne des exercices pendant deux périodes, et nous 
comme on a toute la semaine pour les faire et que ça prend quinze minutes, ben on les fait pas, 
et on a pas le droit de parler alors on se regarde dans le blanc des yeux et c’est ennuyant.  
- On aime bien quand les cours sont plus ludiques, quand le prof parle.  
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- Si on n’a rien à faire, on s’ennuie et on parle. Alors la prof nous gronde et nous dit de nous 
occuper en français, mais il n’y a rien à faire… Alors elle nous donne des exercices pour les 
plus petits et on n’apprend rien.  
Est-ce que le fait que ce soit un homme ou une femme, plus jeune ou plus âgé, change 
quelque chose à l’autorité ? 
- Une prof elle regarde notre agenda et fait des remarques orales devant tout le monde et c’est 
vexant.  
- Une prof j’ai l’impression qu’elle me déteste. Des fois je ne comprends pas alors je regarde 
sur mon camarade, et je me fais gronder. Le reste des élèves elle ne leur dit rien, c’est 
seulement à moi. Mais je ne lui manque jamais de respect car ça serait encore pire.  
 
De quoi auriez-vous besoin pour respecter l’autorité d’un enseignant ? 
- faire des activités en dehors de l’école. Nous laisser un peu plus libres.  
- Le prof doit être sympa et avoir un bon feeling avec les élèves. S’il nous demande de nous 
taire, on l’écoutera plus facilement.  
- Que le prof nous respecte et ne se moque pas de nous. Qu’il croie en nous et nous 
encourage.  
- Un prof qui est parfois injuste on va moins le respecter. S’il met des remarques pour rien du 
tout.  
- Parfois on s’entend bien au début de l’année, et puis ça se dégrade après.  
 
Est-ce que vous pensez qu’une école sans autorité serait possible ? 
- Non ! 
- Il n’y aurait plus personne dans l’école ! 
- C’est déjà compliqué avec l’autorité, ce serait plutôt comme un festival.  
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 De nos jours, l’exercice de l’autorité est devenu une préoccupation majeure dans le 
métier de l’enseignant. Ce constat est visible à travers le développement de formations 
professionnelles à l’initiative de l’institution, le nombre de travaux de recherche sur cette 
thématique, et également à travers l’actualité qui en fait un sujet de premier plan lorsqu’il s’agit 
de traiter du thème de l’éducation. L’enseignant fraichement diplômé est souvent confronté au 
décalage entre ce qu’il voulait qu’il se passe et ce qu’il se passe réellement dans la classe. 
Ce mémoire se veut être un prolongement autour de cette thématique. Il se fixe comme objectif 
de proposer un angle novateur sur cette thématique ou du moins peu traité par la recherche : 
aborder le thème de l’autorité du point de vue des élèves, des diverses représentations qu’ils ont 
face à cette notion et des pratiques qui en découlent. C’est au moyen d’entretiens réalisés auprès 
d’élèves de la voie prégymnasiale, dans la fin de leur première année d’études secondaires dans 
la région lausannoise que l’analyse se porte. Ce questionnement a pour but de découvrir si la 
perception des élèves peut donner des indications sur l’efficacité ou non de certaines pratiques 
enseignantes et s’il existe des pistes d’action pour développer ou simplement réfléchir notre 
autorité. 
L’analyse effectuée tend à montrer que l’autorité doit se construire de concert avec les élèves, 
donc en situation de classe. L’enseignant reste le garant du respect des règles, mais il peut, grâce 
à cet outil, en permettre l’appropriation par les élèves. Une fois présenté, un dispositif 
d’utilisation de l’outil doit être mis en application et tenu tout au long de l’année, de façon non-
négociable et les élèves se doivent d’en tenir compte. La sanction ne doit être de loin pas abolie 
car elle permet la tenue du cadre et le maintien d’un climat de confiance dans la classe. Dans 
cette situation, non seulement l’élève est acteur mais il est également responsable et solidaire 
de la bonne tenue des règles et doit répondre de ses manquements auprès de ses camarades et 
de l’enseignant. Meirieu souligne qu’il est question d’« investir son autorité en créant des « 
projets » ». On peut comprendre et appliquer sa pensée par une mise en place faisant appel à la 
participation du groupe-classe pour ce projet commun : établir des règles de vie. 
Mots-clés : Autorité – Représentation – Entretien – Elèves – Cadre de vie – Savoir 
d’action 
 
 
 
